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Alors que la didactique du français oral a pris un essor fulgurant au Québec depuis les années
1990, les recherches actuelles n'ont que trop peu effleuré les modalités d'évaluation de la qualité
du français oral des futurs enseignants. En effet, ce thème incontournable dans le cadre de la
formation des futurs maîtres' souffre d'une méconnaissance des diverses modalités d'évaluation
de sa qualité par les formateurs universitaires. Le lien entre formation des futurs enseignants et
identification de leurs besoins et de leurs difficultés est indéniable.
Dans ce contexte, nous avons interrogé les qualités métrologiques de deux grilles d'observation
de l'oral : Gervais, Laurier et Paret (1994) ainsi que Préfontaine, Lebrun et Nachbauer (1998).
Nous les avons soumises à 10 experts-évaluateurs qui oeuvrent en formation des maîtres et qui ont
un lien avec l'évaluation de la qualité du français oral des futurs enseignants.
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Alors que la didactique du français oral a pris un essor fulgurant au Québec depuis
les années 1990 (Bergeron et Plessis-Bélair, 2012; Bergeron, Plessis-Bélair et Lafontaine,
2009; Dolz et Schneuwly, 1998, 2002; Lazure, 1995; Plessis-Bélair, Lafontaine et
Bergeron, 2007), les recherches actuelles n'ont que trop peu effleuré les modalités
d'évaluation de la qualité du français oral des futurs enseignants. En effet, ce thème
incontournable dans le cadre de la formation des futurs maîtres souffre d'une
méconnaissance des diverses modalités d'évaluation de sa qualité par les formateurs
universitaires (Mottet et Gervais, 2007). Le lien entre formation des futurs enseignants et
identification de leurs besoins et de leurs difficultés est indéniable. Étant donné que le
français n'est pas un objet neutre (Désirât et Hordé, 1976), c'est dans une approche
structurante que nous avons décidé d'aborder la formation des futurs enseignants, leurs
besoins de formation et les outils dont ils auront besoin alors qu'ils seront à leur tour des
enseignants. Ce mémoire, au confluent de la didactique et de l'évaluation de la qualité du
français oral, se veut une porte d'entrée par rapport à l'émergence de ces divers concepts
qui, depuis quelques années, constituent la pierre angulaire d'une réflexion à mi-chemin
entre la formation des futurs enseignants, la description des grilles d'observation de l'oral et
une forme d'interprétation de la notion de compétence à l'oral des futurs enseignants.
Pour ce faire, nous avons interrogé les qualités métrologiques (les propriétés que
l'on a mesurées) de deux grilles d'observation de l'oral : Gervais, Laurier et Paret (1994)
ainsi que Préfontaine, Lebrun et Nachbauer(1995). Nous les avons soumises à 10 experts-
évaluateurs qui œuvrent en formation des maîtres et qui ont un lien avec l'évaluation de la
qualité du français oral des futurs enseignants. Plusieurs d'entre eux compilent plusieurs
années d'évaluation de l'oral à des fins diagnostiques dans différentes universités
québécoises.
Ultérieurement, ces grilles codées par les experts-évaluateurs ont été colligées
dans une base de données afin d'être traitées dans le logiciel Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS). Nous avons effectué les étapes de validation apparente et de
contenu en tenant compte des différents facteurs qui entourent communément l'utilisation
de ces grilles d'observation de l'oral. Concurremment, nous avons vérifié la fidélité en
utilisant une méthode que nous expliciterons ultérieurement. Aussi, le fait qu'il existe
plusieurs indicateurs différents pour évaluer les mêmes construits (selon les deux grilles
d'observation choisies), c'est la mesure entre ces différents indicateurs qui nous a permis de
nous interroger à propos de la fidélité interjuge. Pour ce faire, nous avons effectué la
mesure à l'aide de trois indicateurs distincts : le pourcentage d'accord des codeurs, un kappa
traditionnel ainsi que l'alpha de Krippendorff qui a pour particularité de convenir à un
échantillon plus restreint (Krippendorff et Hayes, 2007).
Les résultats présentent une première étape des qualités métrologiques de ces deux
grilles d'observation de l'oral. Les données en lien avec la fidélité interjuge et la validité
apparente et de contenu apportent un éclairage complémentaire à la didactique du français
oral. Elles pourront non seulement concourir à une évaluation ultérieure plus approfondie
de ces différents indicateurs, mais aussi poser le premier jalon d'une évaluation
métrologique. En effet, ces grilles pourront faire l'objet d'une évaluation subséquente de
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INTRODUCTION
La qualité du français oral des futurs enseignants' est une question qui préoccupe
la société québécoise (Bouchard et Maurais, 1999; Maurais, 1999; Préfontaine, Lebrun et
Nachbauer, 1998). Ponctuellement, dans les médias, au sein des universités, dans les écoles
ou les familles, la question de la qualité du français oral refait surface. Certains auteurs,
comme Bouchard (1998), font même référence à cette situation sous le vocable de
« l'obsession des Québécois » lorsqu'il s'agit des questions linguistiques (Auger, 2009,
p. 13). Souvent, les lacunes de ces futurs maîtres sont décriées vigoureusement parce qu'ils
peinent à s'exprimer correctement à l'oral, mais souhaitent quand même devenir des
enseignants (Maurais, 2008). Notons que le problème n'est pas nouveau. En passant des
Les insolences du frère Untel (1960) aux nombreuses lettres ouvertes publiées dans les
journaux (De Villers, 2005; Ouellon, 1998), ils furent nombreux à dénoncer ce problème.
Déjà, au début du siècle dernier, les autorités ecclésiastiques, responsables de la formation
initiale en enseignement au Québec (Laforest, 1997; Landreau, 1931), parlaient des
capacités limitées de leurs recrues à l'oral et à l'écrit. Cela ne minimise pas l'importance de
la qualité de la langue orale qu'ils utilisent. Au contraire! Afin de mieux préparer les futurs
enseignants à leur profession, plusieurs acteurs contribuent à leur formation universitaire.
Ils observent et colligent les difficultés d'expression orale des futurs enseignants. Aussi,
dans ce contexte, l'évaluation de la qualité du français oral s'effectue avec des outils ou des
instruments de mesure qui peuvent guider à la fois les formateurs, mais aussi les futurs
maîtres quant à la mesure de l'oral et de son expression. Voilà pourquoi nous nous sommes
penchés sur ces instruments qui évaluent l'expression orale des futurs enseignants au
Québec.
Dans le but d'alléger le texte, le genre masculin est utilisé à titre épicène.
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La didactique du français oral vit un essor sans précédent au Québec depuis la
délimitation et le développement de son champ dans les années 1990 (Lafontaine et
Préfontaine, 2007; Lazure, 1992; Messier, 2007). En effet, les signes de cette vitalité se
traduisent par de nombreuses publications (Bergeron et Plessis-Bélair, 2012; Bergeron,
Plessis-Bélair et Lafontaine, 2009 ; Lafontaine, Bergeron et Plessis-Bélair, 2008 ; Plessis-
Bélair, Lafontaine et Bergeron, 2007) faisant état de recherches récentes et de la mise en
2  ,
place de symposiums spécialisés (par exemple, au eongrès de l'Acfas ), nourrissant de la
sorte l'intérêt croissant des enseignants, des chercheurs, des parents d'élèves, etc. La
formation initiale des maîtres est au cœur des préoccupations de la population qui
s'inquiète de la place réservée à l'enseignement du français oral, de la qualité du français
oral des apprenants et, plus encore, de la qualité de la langue parlée par les enseignants
(Dolz et Schneuwly, 1998, 2002; Maurais, 2008; Ostiguy, 2005; Rapport Inchauspé, 1997;
Rapport Larose, 2001).
Plusieurs universités au Québec ont mis en place un processus d'évaluation de
l'oral en utilisant une grille d'observation des compétences orales des futurs enseignants
lors de l'admission et/ou pendant la formation initiale. En effet, les institutions
universitaires se préoccupent de la qualité du français oral des futurs maîtres et mettent en
place des processus d'évaluation continue. 11 s'avère que différentes grilles d'observation
sont largement utilisées par diverses universités québécoises depuis plus de dix ans. De
plus, ces grilles jouent un rôle central lorsqu'il faut pointer les difficultés des apprenants,
mettre en place des mesures institutionnelles correctives sous la forme de cours ou inciter
les apprenants à remédier à certaines lacunes (Debeurme et Lafontaine, 1999; Lafontaine,
2001; Préfontaine, Lebrun et Nachbauer, 1998). Cependant, les recherches documentaires
indiquent qu'il n'existe pas de rapport de recherche faisant état des résultats obtenus lors de
l'évaluation de la validité et de la fidélité des éléments de ces différentes grilles. Plus
précisément, nous ne connaissons pas les propriétés métrologiques de ces instruments. Les
propriétés métrologiques sont les principales qualités d'un instrument de mesure donné.
^ L'Acfas, ou l'Association francophone pour le savoir, est un regroupement qui « a pour mission le
développement de la recherche et de la culture scientifique, en contribuant à la diffusion et à la valorisation
des connaissances et des méthodes scientifiques » (p. 1).
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Aussi, le plus souvent, ces grilles semblent avoir été évaluées selon une validité apparente
ou manifeste (Debeurme et Lafontaine, 1998; Fisher 2007; Gervais, Laurier, Paret, 1994;
Préfontaine, Lebrun et Nachbauer, 1995) auprès de nombreux étudiants. Les informations
concernant le processus de validation restent sommaires. De plus, il s'agit d'un examen
plutôt subjectif qui tente d'établir si le test ou la grille d'observation mesure réellement les
concepts (une idée abstraite et générale relative à un ensemble d'objets, d'attributs,
d'occurrences ou de processus, Malhotra, 2004) et les construits (le terme construit est
utilisé dans un but scientifique précis, généralement pour organiser la connaissance ou pour
donner une direction à une recherche qui tente de décrire ou d'expliquer des aspects d'un
phénomène, (Laveault et Grégoire, 2002) de la discipline. Dans le cas d'une des deux
grilles, par exemple, dans le cas des auteures Préfontaine et al. (\995), voici ce que l'on
retrouve dans le rapport de recherche à propos des qualités métrologiques de l'instrument :
La grille opérationnelle a été validée à l'Université du Québec à Montréal, dans le
cadre de la formation des maîtres au secondaire. Les futurs enseignants avaient à
faire des exposés oraux et à présenter leurs recherches devant des pairs. Cette
opération a tout d'abord engendré un remaniement de la première grille, qui s'est
avérée trop détaillée et difficile à manipuler. Celle-ci comportait quatre pages et
intégrait des éléments du guide de l'évaluateur. D'autre part, sa présentation
mettait l'accent sur les défauts et n'offrait pas la possibilité de relever les points
forts. L'instrument définitif a été validé dans les mêmes conditions et a répondu
aux attentes : il permet de pointer rapidement les forces et les faiblesses sur une
grille tenant en une seule page, il offre aussi à l'évaluateur la possibilité de
prendre des notes ou de transcrire des commentaires personnels. Une deuxième
validation a été réalisée à partir d'enregistrements vidéoscopiques des exposés
oraux (p. 51 ).
Dans ce cas précis, il nous est impossible de connaître les conditions exactes
prévalant lors de l'évaluation de la validité. Nous ne connaissons pas le nombre d'étudiants
ni le nombre de formateurs universitaires qui ont participé à cette évaluation, sans compter
les caractéristiques de l'expérimentation. Nous avons donc pensé qu'il pouvait être utile de
soumettre cet instrument ainsi que d'autres grilles d'observation de l'oral à cette forme
d'expertise.
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Voilà pourquoi, dans le cadre de cette recherche, nous avons effectué ces
évaluations de validité et de fidélité et mesuré les propriétés métrologiques de deux grilles
d'observation de l'oral utilisées lors de l'admission au programme d'études universitaires
des futurs enseignants. Pour ce faire, nous avons constitué une grille d'observation
consolidée des compétences de l'oral en utilisant deux grilles différentes. Par la suite, nous
avons effectué des mesures et des évaluations de fidélité, de validité apparente et de
contenu.
Dans le cadre de cette recherche, nous considérons que la validité apparente
signifie que les indicateurs^ utilisés dans ces grilles d'observation sont clairement reliés à la
connaissance de construits en français oral. La validité de contenu, pour sa part, signifie
que les principales dimensions de la connaissance du français oral sont couvertes (Durand
et Biais, 2003).
En somme, nous avons souhaité franchir un pas de plus quant à la notion de
mesure de la fidélité et d'évaluation de la validité des différents indicateurs (débit,
morphologie, syntaxe, grammaire, etc.) de deux grilles d'observation de l'oral produites au
Québec depuis les années 1990. Étant donné qu'« un indicateur est valide lorsqu'il
représente adéquatement un construit [ou un concept] » (Durand et Biais, 2006, p. 202), il
serait pertinent d'évaluer si les éléments contenus dans les grilles d'observation de l'oral
mesurent les bons construits. Cette démarche vise non seulement à mesurer l'utilité et la
pertinence de ces grilles qui sont largement utilisées et modifiées selon les besoins dans les
^ Dans le cadre de cette recherche, un indicateur signifie une donnée empirique. Les deux grilles
d'observation de l'oral contiennent de nombreux indicateurs afin de mesurer la qualité du français oral des
futurs enseignants. Selon Durand et Biais (2006), « [IJ'indicateur ne peut être envisagé par lui-même de façon
isolée. Il se définit par rapport à un concept » (p. 188). De plus, il y a un processus qui permet de passer d'un
concept abstrait à un indicateur concret : il s'agit de la mesure. Toujours selon Durand et Biais (2006), « la
mesure est définie comme l'ensemble des opérations empiriques, effectuées à l'aide d'un ou de plusieurs
instruments de mise en forme de l'information, qui permet de classer un objet dans une catégorie pour une
caractéristique donnée » (p. 188). C'est le résultat de ce processus que l'on qualifie de mesure. Dans le cadre
de cette recherche, les parties des différentes grilles d'observation de l'oral s'intéressant, par exemple, à la
voix ou au langage non verbal constituent des évaluations (ou des indicateurs) de la qualité du français oral
des futurs enseignants.
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différentes universités, mais aussi à favoriser une meilleure évaluation de la qualité du
français oral des futurs enseignants lors d'un processus d'évaluation.
Pour ce faire, nous décrivons, évaluons et mesurons les différents indicateurs que
l'on retrouve dans deux grilles déjà existantes qui sont utilisées actuellement lors de
l'évaluation de la qualité du français oral de futurs enseignants dans différentes universités
québécoises. De manière explicite, ces indicateurs sont regroupés sous trois catégories : la
compétence linguistique, la compétence discursive et la compétence communicative. Aux
fins de notre travail, afin d'adopter un regard neutre, nous avons regroupé les divers
indicateurs des deux grilles d'observation de l'oral selon ces trois catégories sans
discriminer ou identifier une grille par rapport à l'autre. Les deux grilles étudiées sont les
suivantes : 1) Grille 1 : Préfontaine et al. (1998); 2) Grille 2 : Gervais, Laurier, Paret
(1994).
Ensuite, nous avons sollicité 10 individus qui sont familiers avec les construits de
la didactique du français et les différents éléments évalués dans ces différentes grilles afin
qu'ils procèdent à ces premières étapes de validation. Ces individus sont soit formateurs
universitaires, doctorants en didactique du français, enseignants ou chercheurs
universitaires qui se penchent sur des thèmes en lien avec la didactique du français et la
formation initiale des maîtres. Étant donné qu'ils sont relativement habitués avec les
construits évoqués dans les instruments qui se retrouveront dans la grille consolidée, nous
les qualifierons d'experts-évaluateurs.
Ces experts-évaluateurs ont écouté trois exposés oraux d'une durée moyenne de
cinq minutes effectués par des étudiants en formation initiale des maîtres. Ces étudiants ont,
bien entendu, accordé leur consentement afin de participer à notre recherche. De plus, nous
avons obtenu au préalable un certificat d'éthique nous permettant de mener une telle
expérimentation. Afin que ce soit plus pratique pour nos experts-évaluateurs, ces oraux ont
été conservés en format électronique pour que les écoutes puissent s'effectuer en mode
asynchrone. Lors des écoutes de ces deux exposés, les experts-évaluateurs ont codé les
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exposés des étudiants en utilisant une grille d'observation consolidée de la compétence
orale (Gervais et al, 1994; Préfontaine et al, 1998). Nous tenons à réitérer que nulle part
sur cette grille consolidée n'apparaissent de références explicites quant aux auteurs des
grilles d'observation de l'oral choisies. De plus, outre les trois catégories utilisées pour
identifier les grandes sections (compétence linguistique, compétence discursive et
compétence communicative), aucun autre élément ne pouvait guider ou influencer les
experts-évaluateurs lors de leur codification.
Ultérieurement, ces grilles codées ont été colligées dans une base de données afin
d'être traitées dans le logiciel Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). Nous
avons effectué les étapes de validation apparente et de contenu en tenant compte des
différents facteurs qui entourent communément l'utilisation de ces grilles d'observation de
l'oral. Concurremment, nous avons vérifié la fidélité en utilisant une autre méthode. Aussi,
le fait qu'il existe plusieurs indicateurs différents pour évaluer les mêmes construits (selon
les deux grilles d'observation choisies), c'est la mesure entre ces différents indicateurs qui
nous a permis de nous interroger à propos de la fidélité interjuge. Il nous a permis de nous
interroger à propos de la fidélité interjuge. Pour ce faire, nous avons effectué la mesure à
l'aide de trois indicateurs distincts: le pourcentage d'accord des codeurs, un kappa
traditionnel, ainsi que l'alpha de Krippendorff qui a pour particularité, entre autres, de
convenir à un échantillon plus restreint (Hayes et Krippendorff, 2007).
Néanmoins, il est important de mentionner que cette recherche n'a pas eu pour
objectif de construire une nouvelle grille d'observation de l'oral. Nous préférons nous
attarder aux grilles existantes afin de mesurer les propriétés métrologiques de celles-ci. De
plus, d'autres recherches ultérieures pourront approfondir l'évaluation de la validité en
effectuant de nouvelles opérations et de nouvelles étapes de cette mesure. Nous pourrions
évaluer ultérieurement la validité de construit et même la validité reliée au critère en
utilisant des données factorielles. Ces dernières étapes de validation nécessitent que nous
effectuions et documentions au préalable les étapes de validation manifeste et de contenu.
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Dans ce mémoire, notre cheminement de recherche a permis d'obtenir certains 
résultats en lien avec la mesure de la fidélité et l'évaluation de la validité. Plus précisément, 
nous décrivons le processus de validation et de mesure de la fidélité de deux grilles 





Dans ce chapitre, nous justifions l'intérêt accordé aux qualités métrologiques de deux
grilles d'observation de l'oral. En effet, il s'agit d'un contexte où les compétenees
langagières des futurs enseignants font l'objet d'une attention renforcée de la part des
formateurs universitaires, du public, des enseignants, etc.
1. CONTEXTE DE LA RECHERCHE
Pourquoi évaluer la qualité orale des futurs enseignants ? Quelles grilles utiliser ? Quelles
formes peuvent emprunter ces différentes évaluations ? Les sections suivantes décriront
brièvement les grilles créées il y a plus de 15 armées et qui ont été modifiées bon an, mal an
afin de répondre aux besoins de formation et d'évaluation de la qualité du français oral des
futurs enseignants.
1.1 Différentes grilles d'observation de l'oral
Plusieurs types de grilles d'observation de l'oral sont utilisés par les formateurs
universitaires. Au Québec, quelques-unes ont été développées dans les universités et ont été
publiées dans les vingt dernières armées, mais plusieurs sont des adaptations de grilles plus
anciermes (Fisher, 2007). À ce propos, mentioimons les grilles de Gervais et al. (1994) à
l'Université de Montréal et de Préfontaine et al. (1998) à l'Université du Québec à
Montréal qui ont joué un rôle précurseur dans l'évaluation de l'oral des futurs enseignants
en formation initiale. Dès les années 1990, ces équipes de chercheurs ont reeensé
différentes grilles au Québec, en Amérique du Nord et en Europe et ont ainsi constitué des
outils d'évaluation de l'oral (Bissormette, 1997; Boivin et Dubé, 1994, Bouchard et
Maurais, 1999 et Préfontaine, Lebrun et Nachbauer 1995). Dans la foulée d'une révision
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des programmes scolaires, trois catégories ont émergé et influencé les autres grilles
d'observation de l'oral subséquentes. Il s'agit des compétences linguistique, discursive et
communicative. Étant donné que des grilles d'observation de l'oral répondaient à divers
postulats (postulat social, postulat pédagogique et postulat politique), il a fallu chercher et
recenser les outils qui existaient dans les années 1990.
C'est grâce à cette recension que les grilles d'observation de l'oral plus
formalisées ont vu le jour. Outre la construction technique de ces différentes grilles, les
universités québécoises ont été confrontées aux piètres résultats obtenus par les futurs
enseignants lorsqu'il s'agissait de mesurer la qualité de leur langue orale. En situation
formelle de communication, ils sont nombreux à utiliser autant de variantes du registre
familier que du registre standard (Mottet et Gervais, 2009; Ostiguy, Champagne, Gervais et
Lebrun, 2005). Afin de remédier à ce problème, différentes balises institutionnelles ont été
mises en place dans le milieu universitaire pour améliorer la formation des futurs
enseignants par rapport à la dimension orale. La plupart des universités ont agi en
instaurant des modules d'enseignement de l'oral dans le cadre de la formation initiale des
maîtres, des cours d'appoint ou un enseignement explicite de l'oral par des mesures
transversales (Dezutter et Richard, 2007).
À ce propos, notons que plusieurs grilles d'observation de l'oral utilisées dans les
différentes universités québécoises ne sont pas disponibles parce qu'elles ne sont pas
publiées et qu'elles relèvent de l'administration facultaire (scolaire) de chacune des
universités. Elles ne constituent pas de documents accessibles autrement que lors de
l'admission. De plus, ces grilles résultent souvent d'une adaptation effectuée au fil du
temps et des usages. Ces différentes adaptations et changements relèvent des observations
et des ajustements effectués de la part des formateurs et des évaluateurs universitaires qui
transposent sur les grilles d'observation de l'oral leurs expériences et leurs observations
auprès des futurs enseignants en évaluation et en formation. Néanmoins, dans une
perspective de stabilité et préparatoire à l'enseignement-apprentissage des futurs
enseignants, ces grilles jouent certainement un rôle évaluatif et didactique, et ce, malgré
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tous les changements. Mais comment est-il possible d'arrimer l'évaluation de la qualité du
français oral pour tous les futurs enseignants tout en tenant compte de la perspective
didactique du français oral? En effet, non seulement ces futurs maîtres seront appelés à
améliorer leurs capacités langagières et linguistiques, mais ils devront certainement
enseigner l'oral sous une forme formelle sous une forme ou une autre lorsqu'ils seront
devenus des enseignants. Les capacités langagières sont celles que l'on utilise en guise de
compétence transversale, par exemple, lors d'une prise de parole pour exprimer son point
de vue, enseigner ou s'exprimer. 11 s'agit de l'oral médium. Les capacités linguistiques sont
plutôt liées à l'oral objet. Ce sont tous les attributs de la compétence linguistique qui
s'échelonne selon une habileté minimale jusqu'à la maîtrise quasi parfaite (Dumais et
Lafontiane, 2011; Lafontaine, 2008). Par exemple, le point de départ pourrait être
l'alphabétisation jusqu'aux connaissances linguistiques d'un professionnel de la langue.
La didactique et la linguistique appliquée ne sont pas comprises comme des
synonymes ou des équivalences (Halté, 1990). Cependant, les deux objectifs d'une grille
d'observation de l'oral pointent vers un but commun : informer la personne évaluée des
diverses modalités linguistiques, discursives et communicatives dans une perspective
d'autoévaluation et lui permettre de s'approprier les concepts relatifs à l'évaluation de la
qualité du français oral. Même si cet écart n'est pas l'objet de cette recherche, il n'en
demeure pas moins qu'il existe un décalage entre les disciplines, les contenus et les savoirs
à enseigner dans le cadre de la didactique du français oral. Lt cette distance peut parfois
occasionner des interprétations diverses au sujet des contenus et des savoirs à enseigner
alors qu'il s'agit de la didactique du français oral (Bressoux, 2002; Perrenoud, 2004). Ln
effet, le débat au sujet du niveau de maîtrise du français oral attendu en lien avec la norme
linguistique de la part des futurs enseignants et des enseignants en exercice semble être bien
comprise et définie dans un cadre universitaire si l'on se fie aux critères d'évaluation que
l'on retrouve dans les grilles d'évaluation de la qualité du français oral. Cependant,
lorsqu'il s'agit de définir cette norme linguistique et son degré de compétence auprès des
étudiants en formation et que les praticiens de l'enseignement s'expriment, le consensus ne
semble pas aussi clair. Plusieurs pôles théoriques existent et il en sera question dans le
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cadre de référence de ce mémoire. Enfin, l'importance de la communication orale s'articule
selon diverses approches pédagogiques dans une perspective didactique (Brossard, Bemié,
Jaubert et Rebière, 2003; Dolz et Schneuwly, 2002, Lafontaine et Benoit, 2007; Gervais et
Mottet, 2007).
1.1.1 Évaluation de la compétence orale des futurs enseignants
D'un point de vue national, le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport
(MELS) a mis en place certaines normes afin de guider les formateurs universitaires quant
aux critères pouvant prévaloir lors de l'évaluation de la compétence orale des futurs
enseignants. De plus, ce sont non seulement les critères qui ont été évoqués par le
Ministère, mais aussi les différentes formations et évaluations au sein même des universités
qui ont été questionnées et balisées. Le Suivi de l'agrément des programmes de formation
initiale en enseignement de l'Université de Sherbrooke en est un bon exemple. Le Comité
d'agrément des programmes de formation à l'enseignement (CAPFE) est « un comité
autonome et indépendant qui relève de la ministre de l'Éducation, du Loisir et du Sport »
(Gouvernement du Québec, 2010, p. 1). Son autonomie et son indépendance permettent au
Comité de prononcer des recommandations à propos des activités pédagogiques et de la
mise en place de différentes thématiques dans les universités. Par exemple, la création de
cours de formation à propos de la communication orale fait partie de ces recommandations.
Plus précisément, la qualité de la langue est au cœur des préoccupations du Comité et
constitue un thème en soi. En voici le libellé :
R4. L'Université devra évaluer la qualité de la langue orale (français et
anglais) de ses étudiants, de manière plus systématique [...] (p. 59).
R5. Les services d'aide en français à l'intention des étudiants qui éprouvent
des problèmes langagiers devront être améliorés pour s'assurer qu'ils correspondent
mieux à leurs besoins (p. 59). (Gouvernement du Québec, 2008, p. 15)
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Étant donné qu'il y a des suivis périodiques à propos de ces recommandations et
qu'un plan d'action détaillé a été mis en place, il est impératif que les formateurs
universitaires puissent évaluer précisément les besoins de formation des étudiants en
formation initiale afin de mieux les préparer à la profession enseignante. Les grilles
d'observation de la qualité orale deviennent alors des outils incontournables qui répondent
à cette détermination des besoins.
Dans le cadre d'une approche-programme, des indicateurs permettant l'évaluation
de la qualité du français oral sont fort utiles. En effet, c'est dans ce cadre que la formation
universitaire tente d'instaurer une forme d'incitation à l'autorégulation auprès des futurs
maîtres (Prégent, Bernard et Kozanitis, 2009). L'évaluation de la qualité du français oral,
une compétence transversale et générale, est aussi visée par une telle approche. Les grilles
d'observation de l'oral concourent à la mise en place des compétences élargies attendues
des programmes universitaires par le marché du travail (Prégent, Bernard et Kozanitis,
2009, p. 7). C'est précisément la compétence « communiquer » qui est en lien avec ce que
certains didacticiens (Lebrun, 2008; Ostiguy, 2005; Simard, 2002) présentent comme étant
l'oral contextualisé, opératoire ou pragmatique (Maurer, 2001). En effet, il s'agit bien de
cette forme orale que les futurs enseignants seront appelés à utiliser tout au long de leur
carrière.
Lorsque l'oral est considéré comme un moyen important de communication,
comme un espace ouvert à « la collaboration et/ou à l'affrontement dans l'espace de la
classe; l'attention se porte alors plus particulièrement sur la négociation des identités des
différents acteurs dans la relation pédagogique, dans le but de développer les stratégies
cherchant à minimiser d'éventuels conflits » (Maurer, 2001, p. 12).
Notons que les futurs enseignants ne sont pas les seuls universitaires devant
démontrer une maîtrise correcte du français oral en contexte d'emploi. Voici une liste des
compétences élargies attendues par les employeurs que l'on nomme sous le qualificatif de
« marché de travail ».
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Compétences élargies attendues des programmes universitaires par le marché du
travail (Prégent, Bernard et Kozanitis, 2010) :
- Gérer ses ressources personnelles
- Développer et intemaliser constamment des pratiques ou des routines pour
maximiser sa capacité à gérer l'incertitude et un envirormement qui évolue.
- Communiquer
- Interagir de façon efficace avec une variété d'individus et des groupes, de
manière à pouvoir rassembler, intégrer et communiquer de l'information sous différentes
formes (par exemple, à l'écrit ou à l'oral).
- Gérer des personnes ou des tâches
- Accomplir des tâches en planifiant, en organisant et en exerçant un contrôle sur
les ressources matérielles et humaines.
- Développer une propension à l'innovation et au changement
- Concevoir et mettre en œuvre des façons d'instaurer et de gérer le changement,
ce qui demande de rompre avec des modes de pensée et d'action usuels.
En somme, les attentes sont nombreuses à l'égard de la maîtrise linguistique des
futurs enseignants étant donné l'approche-programme et les modalités évaluatives mises en
place afin de la mesurer. Cependant, ce sont ces modalités évaluatives et, plus précisément,
les grilles d'observation et leurs indicateurs qu'il importe de mesurer en premier lieu. En
effet, l'évaluation de la qualité du français oral lors du processus de formation des futurs
maîtres est très complexe.
Le seuil quantitatif de réussite [...] est loin de suffire lorsqu'on veut évaluer des
performances complexes ou des compétences. [...] On doit plutôt recourir à des
productions élaborées comportant plusieurs qualités distinctes qui offrent autant de
fenêtres d'observation et de jugement. Si le renouveau en évaluation fait une place
importante au jugement, les standards servent néanmoins de repères et guident ce
jugement. Ces standards sont pour l'essentiel des énoncés descriptifs précisant ce
qui est attendu des étudiants dans un programme d'étude ou au regard de
compétences bien particulières. Le programme de formation de l'école québécoise
(Gouvernement du Québec, 2001) offre un bon exemple de ce type d'approche ; il
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présente les compétences transversales, en décrivant ce qui est attendu à la fin de
chaque cycle du primaire, et énumère les attentes de fin de cycle pour les
compétences liées aux domaines d'apprentissage (Scallon, 2004, p. 19).
Le programme de formation des futurs maîtres est élaboré avec soin dans les
universités québécoises. Il faut aussi accorder autant d'importance aux outils qui serviront à
l'évaluation de la qualité du français oral des apprenants. En effet, ils seront à la fois des
repères, des catalyseurs et des énoncés descriptifs qui serviront de balise aux apprenants et
aux formateurs.
1.1.2 Facteurs contribuant à la qualité du français oral
La qualité du français oral relève d'une responsabilité partagée entre les
formateurs et les apprenants (Lebrun, 2008). Les outils d'évaluation de l'oral servent aux
formateurs universitaires, mais aussi aux futurs enseignants qui pourront comprendre quels
éléments doivent être améliorés lors de leurs prestations orales en plus de les sensibiliser à
ce qui pourrait être fait en classe avec les élèves. S'intéresser à cette évaluation de l'oral et
effectuer des mesures de fidélité et d'évaluation de la validité de différentes grilles
d'observation de l'oral pourraient engendrer les conséquences suivantes :
Voici quelques problèmes recensés par rapport à l'évaluation de la qualité du
français oral des futurs enseignants :
le manque de permanence des formateurs et des évaluateurs universitaires.
En effet, comme le mentionnent Desjardins et Hensler (2009), plus de
70 % des effectifs universitaires qui constituent les principaux acteurs
de la formation initiale ne sont pas permanents. Le résultat de cette
précarité est une alternance assez importante des différents effectifs. Les
ressources en évaluation ne sont pas pérennes et ne peuvent transmettre
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les savoirs, les connaissances et les besoins en évaluation de la qualité
du français oral.
L'absence de guides de formation consensuels par rapport à la définition de
certains concepts/construits en didactique du français oral. Ces guides
n'existent tout simplement pas (Philippot, 2008; Préfontaine, Lebrun et
Nachbauer, 1998). Outre certaines publications par rapport à
l'enseignement/apprentissage de la didactique du français oral, les
publications de la sorte ne sont pas disponibles sur le marché.
Conséquence : les formateurs et évaluateurs formulent eux-mêmes ce à
quoi correspondent les différents indicateurs des grilles d'observation
de l'oral.
Même si plusieurs publications récentes (Bergeron et Plessis-Bélair, 2012;
Dumais et Lafontaine, 2011) font écho à un état de la question au sujet
de la didactique du français oral répondant à certains objectifs de
recherche permettant la mise à jour des ressources matérielles, les liens
possibles entre les recherches actuelles en didactique du français oral et
l'évaluation de la qualité du français oral pourraient être approfondis et
renforcés. Une recension formelle a été effectuée au Québec dans les
années 1990 (Lazure, 1995), et l'ensemble des publications québécoises
par rapport à la didactique du français oral subséquentes se sont
intéressées à diverses modalités de la langue orale et de la compétence
orale. Une nouvelle catégorisation de tous les ouvrages s'intéressant à la
qualité du français oral et à son évaluation au Québec (et, par le fait
même, à son évolution) serait un atout.
Les attentes en termes de compétence à l'oral pour les futurs enseignants
s'inscrivent en fonction de certains objectifs à atteindre :
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Offrir aux étudiants en formation initiale un enseignement susceptible de combler
davantage les lacunes de l'oral;
Proposer des outils capables d'aider ces mêmes étudiants à répondre à leurs
détracteurs qui dépeignent la piètre qualité du français oral des futurs enseignants;
Utiliser ces outils en formation initiale des maîtres en ciblant certains indicateurs et,
par le fait même, certains éléments de l'oral moins bien maîtrisés par les étudiants;
Offrir des cours aux futurs enseignants en contextualisant davantage les situations
d'enseignement-apprentissage.
Former des futurs enseignants réflexifs qui comprendront mieux leur propre
évaluation de l'oral en nommant les bons concepts qui relèvent de la mesure des
indicateurs.
2. PROBLEME DE RECHERCHE
Rares sont les recherches évoquant les caractéristiques des différentes grilles
d'observation de l'oral. Fisher (2007) s'est intéressée aux liens entre les différentes
composantes de la grille d'évaluation de Préfontaine et al. (1998). De plus, elle a observé
certains éléments liés à la cohérence interne de cette grille d'observation de l'oral et à la
comparaison des résultats en fonction du trimestre et des correcteurs. Selon Fisher (2007),
« on peut considérer que la cohérence observée reflète aussi la fiabilité de l'outil
d'évaluation qui assure une bonne distinction des aspects » (p. 232). Cependant, selon les
dires de l'auteure, l'expérience et la formation des correcteurs qui ont utilisé la grille
modifiaient les résultats obtenus. La fiabilité de l'outil découle de l'évaluation de sa
validité. Voilà pourquoi il nous semble important d'effectuer cette première étape de
validation. A plus forte raison, aucune recherche au Québec ne semble avoir documenté les
qualités métrologiques des différents indicateurs de ces deux grilles d'observation de l'oral
autre que la validité apparente ou manifeste (face validity).
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2.1 Pertinence scientifîque et sociale
Les besoins de formation des futurs enseignants sont assez divers selon les
domaines d'enseignement. Cependant, certains travaux révèlent que les critiques s'élèvent à
l'endroit des enseignants qui ne semblent pas maîtriser certaines compétences contributives
de l'enseignement du français, en particulier les compétences liées à l'enseignement de
l'oral (Lafontaine, 2001; Lebrun, 2005). En effet, ceux-ci semblent jouer difficilement leur
rôle de modèle linguistique (Plessis-Bélair, 2007) et semblent souvent incapables de
distinguer l'enseignement explicite de l'oral, c'est-à-dire l'oral en tant qu'objet'^, de l'oral en
tant que médium^ (Lafontaine et Préfontaine, 2007). De plus, lorsqu'ils sont évalués par
rapport à leurs compétences à l'oral, les futurs enseignants ne considèrent pas toujours
primordial de consacrer un moment précis pour ces apprentissages. Pour eux, la
compétence orale est importante, mais lorsqu'ils vivent une situation formelle de
communication, ils utilisent plusieurs variantes du langage familier sans le savoir ou le
reconnaître (Ostiguy et al, 2005). La langue est souvent perçue comme un médium que
l'on ne peut pas travailler et améliorer, c'est-à-dire qu'elle n'est pas perçue comme un outil
perfectible (Lafontaine et Préfontaine, 2007).
Aussi, plusieurs futurs enseignants se questionnent quant à la pertinence
d'apprendre l'oral dans le cadre de leur formation (Lacelle, 1999). Souvent, ils considèrent
que leur expression orale est suffisante pour enseigner dans un cadre unilingue francophone
(Lebrun et Baribeau, 2004). Voilà pourquoi lorsque l'enseignant se questionne à propos des
savoirs de l'oral, des savoirs à enseigner et également des savoirs enseignés, l'évaluation de
la qualité de son français oral en début de parcours peut être l'occasion d'une prise de
conscience. Et puis, la pratique de l'oral est transversale à toutes les disciplines. Le plus
souvent, l'oral est partout, mais les savoirs d'enseignement de l'oral sont plus difficilement
isolables (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2010). Dans cette perspective, la grille
L'oral objet est enseigné pour lui-même et nécessite une démarche didactique de la part des formateurs.
Différentes dimensions de l'oral sont alors enseignées.
^ L'oral médium est plutôt au service des autres volets de l'enseignement. Il n'y a pas de démarche
didactique. Les éléments de la compétence orale ne sont donc pas enseignés.
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d'observation de l'oral occupe une grande place dans la formation de ces futurs enseignants
(Fisher, 2007). Non seulement elle module le choix des cours d'appoint lorsqu'ils sont
offerts, mais aussi des mesures d'aide supplémentaires lors de la formation initiale. De
plus, la didactique de l'oral a aussi pour objectif de favoriser le développement
professionnel des futurs enseignants afin qu'ils soient capables de choisir les registres de
langue et les stratégies de communication appropriées, de proposer diverses situations de
communication, de corriger des erreurs et d'évaluer la façon de communiquer des élèves
(Gervais et Mottet, 2007). Décrire et explorer les différentes modalités de grilles
d'observation de l'oral utilisées dans différentes universités québécoises sont des actions
qui contribueront éventuellement à rehausser l'état des connaissances dans le cadre de la
didactique du français oral et dans la pratique des futurs enseignants. C'est dans ce cadre
que les formateurs universitaires mettent en place un enseignement et une forme
d'évaluation afin de décoder les éléments qui pourraient favoriser ou faciliter
renseignement-apprentissage de l'oral chez les futurs enseignants (Grégoire, 2008). Pour ce
faire, il s'agit d'évaluer les besoins de ces futurs enseignants par rapport à eux-mêmes et par
rapport à leurs futurs élèves à propos de l'enseignement de l'oral objet ainsi que de l'oral
médium à l'université, et ce, non seulement en début de formation, mais aussi à mi-chemin
et à la toute fin. Cette évaluation pourrait jouer un rôle double en ciblant certaines
difficultés, mais aussi en agissant en révélateur pour ces étudiants qui peuvent vivre des
difficultés à propos des savoirs de l'oral et de leurs capacités langagières (l'expression
orale). Avant tout, les indicateurs contenus dans les grilles d'évaluation de l'oral se doivent
d'être fidèles et valides pour jouer convenablement ce rôle.
Même si plusieurs futurs étudiants éprouvent des difficultés par rapport à
différentes modalités de l'oral (Gervais, Ostiguy, Hopper, Lebrun et Pré fontaine, 2001), il
est primordial d'avoir en main des instruments valides et fidèles qui pourront par la suite
mieux évaluer les variations chez ces individus ou entre ces différents individus. Selon
nous, il s'agit d'effectuer une première étape de mesure et d'évaluation afin de démontrer
que ces instruments jouent pleinement leur rôle :
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Or, avant même de discuter de l'hétérogénéité des performances d'un individu ou de
l'effet de certaines variables sur sa performance, il faut pouvoir démontrer que les
procédures et les instruments que nous employons permettent de recueillir une
information fidèle (Laveault, 2008, p. 191).
Voilà pourquoi il nous semble pertinent d'étudier les propriétés métrologiques de
ces instruments afin de mieux accompagner les futurs enseignants lors de leur formation.
2.2 Question de la recherche
Dans le but de répondre adéquatement à la problématique élaborée, nous posons la
question suivante :
Quelles sont les propriétés métrologiques des différents indicateurs que l'on
retrouve dans deux grilles d'observation de l'oral au regard de la mesure de la fidélité et de
l'évaluation de la validité de contenu?
DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE CONCEPTUEL
Notre cadre conceptuel se décline en deux parties qui explicitent davantage les
grilles d'observation de l'oral au Québec et leur raison d'être. Nous aborderons, dans un
premier temps, la définition de la signification de la compétence en général et de la
compétence orale en particulier. De la sorte, nous évoquerons les directives et modalités
supervisées par le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) qui encadrent la
formation initiale des maîtres à propos de la formation de l'oral. Ensuite, nous parlerons des
différentes approches qui composent le thème de la didactique de l'oral ou de la didactique
du français oral qui influencent la composition des différentes grilles d'observation de
l'oral. Pour ce faire, nous effectuerons un bref survol des différentes façons de faire
lorsqu'il s'agit de l'oral objet, de l'oral médium ou de l'oral pragmatique, soit les trois
parties qui composent la plupart de ces grilles d'observation de l'oral ainsi que les éléments
qui s'y retrouvent (Préfontaine et ai, 1995). Finalement, nous aborderons, sous ce
deuxième thème, le rôle de modèle linguistique que joue l'enseignant, l'évolution de ce
modèle ainsi que les différentes formes de l'oral qui sont évaluées.
1. COMPETENCE ORALE EN FORMATION DES MAITRES
Les grilles d'observation de l'oral s'étudient en lien avec ce que Ton entend par
compétence et telle qu'énoncée dans le référentiel des compétences à l'enseignement
(Gouvernement du Québec, 2001) étant donné que « le concept de compétence oriente la
vision de l'enseignement » (p. 49). Dans ce contexte, une compétence a une visée
professionnelle. Dans le cadre de cette recherche, elle se décline selon les diverses sous-
seetions suivantes : définitions de la compétence orale en formation initiale des maîtres, et
finalement, une description de cette compétence.
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1.1 Définitions de la compétence orale en formation des maîtres
Qu'entend-on par compétence? Quelle compétence? Une compétence
professionnelle? S'agit-il d'une compétence à visée professionnalisante? Dans le cadre de
la prochaine section, nous déclinerons les diverses caractéristiques de la compétence orale
et ses différentes composantes. Ce sera l'occasion d'aborder brièvement le lien avec
l'évaluation de cette même compétence. En somme, nous évoquerons les pourtours de ce
qu'est la compétence orale étant donné que nous sommes à la recherche d'une meilleure
pratique du français oral.
1.1.1 Quelle compétence?
Qu'entendons-nous par compétence lorsqu'il s'agit de définir la compétence orale
en formation des maîtres?
Tout d'abord, « le concept de compétence oriente la vision de l'enseignement »
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 49). Voilà pourquoi il faut s'attarder à sa signification
afin de mieux définir les contours de ce concept complexe et foisonnant. Dans le cadre de
cette recherche, nous avons repris l'ensemble des caractéristiques d'une compétence telle
que définie dans le référentiel des compétences à l'enseignement (MEQ, 2001) afin de les
comparer aux caractéristiques de la compétence orale telle que comprise selon les
approches didactiques ayant inspiré les approches en enseignement universitaire du français
oral des 15 dernières années. Pour sa part. Le Boterf (2002) définit la notion de compétence
comme un « savoir-agir avec pertinence dans un contexte professionnel » (p. 46). Cette
compétenee, ce savoir-agir ne se limite pas au savoir-faire des enseignants, par exemple.
Elle se manifeste selon trois axes : l'axe de l'action contextualisée (la performance
mesurable), l'axe des ressources disponibles (incluant les ressources personnelles et celles
du milieu) et l'axe de la réflexivité, qui renvoie à l'autorégulation des actions (Le Boterf,
33
2004). Selon Moldoveanu (2011), cette définition de la compétence s'articule selon
différentes trajectoires de développement et d'apprentissage (Kolb, 1984; Tardif, 1998).
Toujours selon Moldoveanu (2011), les modèles ou trajectoires ne doivent pas que
documenter des étapes de construction de la compétence, mais aussi les facteurs influençant
cette compétence ou des trajectoires différenciées du développement.
Toujours en lien avec la connaissance, selon Jonnaert (2009), l'architecture de la
compétence se subdivise selon ces différentes caractéristiques : niveau de la situation,
niveau de la compétence, niveau des capacités, niveaux des habiletés et niveau des
contenus disciplinaires.
Le niveau de la situation fait en sorte qu'un sujet (un élève, un futur enseignant)
est confronté à une situation ou une autre et qu'il doit absolument traiter de manière
efficace. Prenons par exemple le cas d'un élève ou d'un étudiant qui doit absolument écrire
un texte selon un genre bien défini afin de démontrer sa capacité et son habileté en écriture.
Le thème lui est imposé et il ne peut se soustraire à cette situation.
Pour sa part, le niveau de la compétence se définit par l'élève ou l'étudiant qui
mettra en œuvre un certain nombre de ressources qu'il va ajuster tout au long de son
processus d'écriture et de son traitement de la situation. Le niveau des capacités s'intéresse
plutôt aux capacités mobilisées parmi les ressources des élèves et des étudiants lors de
l'écriture d'un texte, par exemple. 11 pourra choisir une ou des capacités qu'il possède afin
de les articuler aux autres ressources retenues pour écrire sont texte et qui l'aidera à traiter
la situation. C'est ce que Jonnaert (2009) qualifie de réseau opératoire de ressources. La ou
les capacités choisies permettront d'activer un certain nombre d'éléments (incluant les
habiletés) afin de mettre en œuvre des contenus disciplinaires. Finalement, ce sont les
contenus disciplinaires qui alimenteront les habiletés et capacités lors de la mise en oeuvre
de la compétence. Cette dernière pourra être inhibée ou facilitée par le niveau des contenus
disciplinaires. En effet, une compétence pourrait être bloquée lors de sa mise en œuvre par
un contenu disciplinaire mal utilisé {Ibid., 2009).
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Au début de leur formation, les futurs enseignants proviennent de milieux sociaux
hétérogènes et n'ont pas tous reçu un enseignement explicite de l'oral (Ostiguy, 2000).
Leur appartenance ne change pas au cours de la formation des maîtres, mais ils
s'approprient des concepts en didactique du français oral leur permettant de faire des choix
linguistiques plus judicieux selon les différentes situations de communication. Ils possèdent
également un bagage personnel qui sera mis en lumière lors de l'évaluation de leur
compétence orale au début et en cours de formation. L'évaluation qui a lieu en début de
formation est différente selon les universités au Québec. Cependant, elle a en commun de
se définir comme une « évaluation formative de départ » (Cardinet, 1988) qui s'apparente
largement à ce qu'on qualifie plus communément d'évaluation diagnostique, mais n'en est
pas nécessairement une. En effet, même si aucune de ces grilles ne constitue une évaluation
diagnostique formelle qui nécessite un examen approfondi devant être mené par certains
professionnels, les conséquences liées aux résultats obtenus par les étudiants lors de
l'évaluation s'apparentent plutôt au diagnostic. Voilà pourquoi l'évaluation formative de
départ s'intéresse plutôt à « apprécier les pré-acquis des étudiants » (Grégoire, 2008, p. 21)
sans pour autant offrir des mesures exactes de la compétence orale et des capacités des
étudiants. Il s'agit plutôt de mesurer par observation certaines performances des sujets
(Chomsky, 1965) sans nécessairement donner une valeur exacte à leurs compétences.
Pourtant, cette mesure est fondamentale puisqu'elle informe l'étudiant et ses formateurs
relativement aux savoirs de l'oral qu'il possède et certaines de ses habiletés quant à l'oral
médium et à l'oral objet, sans oublier l'oral sous sa forme pragmatique (Maurer, 2001), qui
s'intéresse à l'acte de parole selon les intentions de communication.
À ce propos, mentionnons que l'oral médium se définit selon les caractéristiques
suivantes : une parole publique, signifiante, identitaire (Lafontaine, 2006, p. 71) et la mieux
structurée possible. C'est la langue que l'enseignant utilise dans le cadre de ses fonctions
professionnelles et auprès de ses élèves.
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Aussi, l'oral objet est plutôt la forme retenue par les didacticiens qui préconisent
un enseignement formel de l'oral en classe à titre d'objet. En d'autres mots, des notions
spécifiques en lien avec la compétence orale sont enseignées et apprises par les élèves. Et,
finalement, l'oral pragmatique s'apparente plutôt aux notions de l'oral communicationnel
qui doit s'adapter aux différents contextes de communication et aux habiletés intrinsèques
des différents locuteurs selon leur âge, leur situation et leurs capacités (Dumais et
Lafontaine, 2011; Lafontaine, 2008; Maurer, 2001).
Lors de la formation initiale, plusieurs situations peuvent justifier l'évaluation de
l'orafqu'il s'agisse de l'admission au programme universitaire, de l'évaluation des
compétences langagières des futurs enseignants en formation, du bilan de formation après
avoir effectué un stage ou un enseignement formel, des simulations d'enseignement en
classe universitaire avec rétroaction de la part du formateur, etc. Afin de guider la mesure
de ces observations, les évaluateurs universitaires ont recours à des grilles d'observation de
l'oral. De plus, ils s'inspireront des différentes caractéristiques des compétences
professionnelles explicitées en 2001 par le MELS. Voici la liste de ces compétences en lien
avec la production orale des futurs enseignants. Nous avons ajouté quelques éléments
explicatifs afin de mieux contextualiser ces compétences :
1) « Employer une variété de langage oral appropriée dans ses interventions auprès des
élèves, des parents et des pairs » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 71).
L'enseignant/le futur enseignant est un professionnel. Dans un contexte
d'enseignement et à l'école, l'enseignant doit utiliser une langue relativement soignée.
Cependant, cela ne signifie pas qu'il est incapable de modifier son registre de langue ou
d'adapter parfois son vocabulaire selon les contextes et les situations de
communication.
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2) « Pouvoir prendre position, soutenir ses idées et argumenter à leur sujet de manière
cohérente, efficace, constructive et respectueuse lors de discussions »
(Gouvernement du Québec, 2001, p. 72).
Cette composante de la compétence orale mobilise plusieurs éléments de la
maîtrise de la langue : construire et mettre en discours pour soi-même une description
de ses pratiques et de ses fondements, expliciter ses pratiques dans un langage clair et
précis tout en prenant en considération les caractéristiques des interlocuteurs concernés,
mettre en évidence les valeurs et les visées qui fondent ces pratiques en montrant leur
expression dans les interventions adoptées et les effets qu'elles suscitent et, finalement,
utiliser des notions et des arguments provenant de la littérature professionnelle et des
données de la recherche.
3) « Communiquer ses idées de manière rigoureuse en employant un vocabulaire
précis et une syntaxe correcte » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 72).
Cette compétence est inspirée de Ouellon et Dolbec (1999) qui mentionnent qu'il y
aurait un lien entre l'acquisition d'un vocabulaire plus étendu et une syntaxe plus variée
afin de « pouvoir satisfaire une plus grande variété de besoins et de situations de
communication » (p. 18).
4) « Corriger les erreurs commises par les élèves dans leurs communications orales et
écrites » (Gouvernement du Québec, 2001, p. 72).
En faisant preuve de discernement, le futur maître doit être soucieux de la qualité
de la langue écrite et de la langue parlée par ses élèves. Il pourra corriger ses élèves en
n'augmentant pas leur sentiment d'insécurité linguistique ou d'insécurité cognitive
(Brent. 1999).
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5) « Chercher constamment à améliorer son expression orale et écrite »
(Gouvemement du Québec, 2001, p. 73).
C'est dans une perspective de formation continue que cette compétence est
énoncée. Le futur maître doit avoir une connaissance suffisante de la langue afin
d'utiliser les ressources à sa disposition (par exemple, des grammaires et des
dictionnaires).
Étant donné que les compétences professionnelles s'articulent entre elles
(Gouvemement du Québec, 2001) et que l'évaluation constitue une dimension
nécessaire aux apprentissages et à l'évolution des futurs maîtres (Tardif, 2006), les
grilles d'observation de l'oral sont alors des modalités nécessaires en formation initiale.
Les deux grilles d'observation de l'oral ont été élaborées un peu avant l'avènement
du document du MELS (2001) intitulé La formation à l'enseignement. Les orientations. Les
compétences professionnelles des futurs enseignants. Cependant, elles s'inspiraient déjà de
l'objectif général formulé en communication orale dans le programme de formation de
l'école québécoise au secondaire et élaboré par le ministère de l'Éducation (MEQ)
(Gouvemement du Québec, 1994) : « L'élève sera capable d'intervenir comme locuteur et
interlocuteur [...] en tenant compte des exigences de la situation et de la langue (le choix
des idées; l'expression des idées [syntaxe, lexique et éléments prosodiques]; la
compréhension) » (p. 67). Il faut noter que les compétences mesurées dans les grilles
d'observation de l'oral (compétences linguistique, discursive et communicative) sont
évoquées directement et indirectement dans cette proposition. Il fallut attendre 2001 pour
que plus de 12 compétences professionnelles soient édictées dans le référentiel intitulé « La
formation à l'enseignement dans une optique de professionnalisation » (Gouvemement du
Québec, 2001, p. 57). La compétence orale n'est comprise que dans une seule d'entre elles.
Cependant, deux compétences ont été schématisées sous forme de fondement des 10 autres.
Parmi ces fondements, nous retrouvons la compétence orale : « (2). Communiquer
clairement et correctement dans la langue d'enseignement, à l'oral et à l'écrit, dans les
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divers contextes liés à la profession enseignante » {Ibid., p. 59). Il est aussi mentionné que,
pour l'ensemble des enseignants, « et non seulement celui dont c'est la spécialité, [...] une
place centrale [doit être occupée] pour l'amélioration de la qualité de la langue parlée et
écrite des élèves » {Ibid., p. 69). Il faut noter au passage que ces compétences s'appliquent
à tous les maîtres, qu'ils soient débutants ou chevronnés. Il existe des degrés de maîtrise de
la compétence orale. Et c'est dans ce cadre que l'importance du jugement de l'évaluateur
prend tout son sens. En effet, le jugement peut se faire à plusieurs moments successifs
permettant de noter au passage une forme de progression ou non (Seallon, 2004). Les
grilles d'observation de l'oral deviennent alors des balises et des références pour les futurs
enseignants. De la sorte, il y a une forme d'intégration de l'évaluation dans l'apprentissage.
Il faut répéter que ces compétences orales demeurent les mêmes selon que les futurs
enseignants se destinent à l'ordre préscolaire, primaire ou secondaire. En effet, la plupart de
ces grilles sont utilisées indifféremment selon le cheminement des étudiants. Lorsque nous
effectuons les opérations d'évaluation de la validité et de la fidélité de ces instruments,
nous le faisons sans nuancer les finalités individuelles de la formation initiale des uns et des
autres.
L'approche programme est aussi un élément qui renforce cette compréhension de
la transmission des contenus et un enseignement visant le développement des compétences.
En effet, cet enseignement-apprentissage se décline selon quelques caractéristiques qui sont
le plus souvent présentées en comparaison antonymique d'un enseignement centré sur la
transmission des contenus. Voici, sous forme de tableau, les caractéristiques d'un
enseignement qui vise le développement des compétences (Prégent, Bernard, Kozanitis,
2010, p. 37) :
Tableau 1 : Enseignement qui vise le développement des compétences
Dimensions Enseignement visant le développement
des compétences
Contenus L'étudiant construit ou s'approprie ses
connaissances dans des activités plus
complexes. Celles-ci intègrent notamment
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les habiletés générales de synthèse, de
eommunication, de résolution de problèmes,
de jugement critique.
L'accent est mis sur l'utilisation des
eormaissances afin de faire face aux
problèmes de la vie professionnelle.
L'approche interdisciplinaire est favorisée.
Rôle de l'étudiant Les étudiants sont impliqués de façon
active. Ils sont responsables du
développement de leurs compétenees.
Rôle du professeur Le professeur supervise les progrès des
étudiants.
Il devient en quelque sorte un facilitateur du
développement des compétences.
Cependant, l'approche programme n'a pas toujours été celle qui a prévalu au
programme de formation des maîtres. En effet, la décennie 1980 a plutôt vu apparaître
l'approche communicative en lien avec la mise en place de la formation initiale au Québec
sous sa forme actuelle. Souvent appelée «pédagogie de la communication» ou «pédagogie
fonctionnelle», elle est difficile à décrire avec exactitude. Cette approche se nourrit de
différentes sources. D'un point de vue psychologique, elle se nourrit des études qui font état
de l'acquisition du langage chez l'enfant. D'un point de vue pédagogique, elle a pour
objectif de rendre plus vivante la classe, les interactions et de diminuer la rigidité lors des
échanges. Aussi, d'un point de vue linguistique, elle s'est inspirée de l'énonciation.
Finalement, la perspective sociolinguistique a aussi été importante en mettant en relief les
aspects sociaux et interactifs du langage (Lazure, 1995; Simard, Dufays, Dolz et Garcia-
Debanc, 2010).
1.2 Composantes des grilles d'observation de l'oral
Afin de trouver des indicateurs^ signifiants dans le cadre de notre recherche, voici un
bref aperçu des concepts et des éléments d'évaluation pris en compte depuis les vingt
® « Le passage de la théorie à la vérification exige que l'on mesure des concepts au moyen d'indicateurs, ce
qui demande d'établir un pont entre l'univers de l'abstraction et l'univers de l'observation de la mesure. Les
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dernières années dans le domaine de roral. Ces construits et éléments d'évaluation se
retrouvent dans les grilles d'observation de l'oral que nous décrivons et évaluons. Au
Québec, depuis la fin des années 1990, quelques outils différents ont été mis de l'avant
selon les différentes universités afin de mesurer la qualité du français oral des futurs
enseignants. Plusieurs de ces outils sont structurés en différentes dimensions ; compétence
linguistique (en comptant deux volets : voix et langue), la compétence discursive et la
compétence communicative. À l'intérieur de chacune de ces composantes, les indicateurs
sont nombreux et répondent à un besoin d'évaluation. En effet, les différents indicateurs
(débit, timbre de voix, structure du discours oral, etc.) aident l'évaluateur à se fonder un
jugement quant à la production orale d'un futur enseignant. De plus, il faut noter que, pour
certaines universités, les volets de la grille représentent un ou des cours d'appoint offerts en
guise de remédiation (Fisher, 2007).
1.2.1 Compétence lînguistique
Premièrement, la compétence linguistique contient plusieurs éléments relatifs à la
voix, à la morphosyntaxe et au lexique. Le plus souvent, on la subdivise en deux parties : la
voix et la langue qui sont évaluées distinctement. Nous pouvons associer la compétence
linguistique aux compétences langagières telles que décrites par Hinofotis, Bailey et Stem
(1981). Elles sont souvent appelées compétences langagières {language proficiency).
Cependant, il faut ajouter que la voix, la prosodie (intonation, accentuation, ton, rythme), le
débit ou la diction sont aussi associés à une notion de transmission du message (appelée
delivery), c'est-à-dire la manière dont le message est transmis (Edmunds, 1981). En
d'autres mots, il s'agit du locuteur qui s'exprime dans un certain contexte et qui pourra être
influencé par des facteurs intemes ou extemes (par exemple, la dimension affective). Cela
influencera le « comment » de sa prestation orale, c'est-à-dire la façon dont il va
s'exprimer.
conclusions d'une recherche dépendent étroitement des décisions qui ont été prises à l'étape du choix des
indicateurs » (Durand et Biais, 2009, p. 229).
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1.2.2 Compétence discursive
Deuxièmement, la compétence discursive comprend plutôt l'organisation du
discours, la délimitation du sujet et son fil conducteur ainsi que la pertinence et la
crédibilité. Nous associons la compétence communicative à la communication
d'information ou communication of information (Hinofotis et ai, 1981). De plus, afin
d'organiser le discours, d'élaborer un plan ou d'élaborer ses idées, le locuteur utilisera ses
compétences cognitives (Préfontaine et al, 1998). Le contenu du discours doit être adapté à
un auditoire ou une intention de communication. Par exemple, le fait d'expliquer clairement
ou d'énoncer des exemples pertinents nécessite des compétences cognitives de la part du
locuteur.
1.2.3 Compétence comm unicative
Troisièmement, la compétence communicative mesure des éléments différents de
l'expression orale. Il s'agit plutôt du registre de langue (étendue des moyens de parole), des
interactions avec l'auditoire et du non-verbal. Dans ce cas, il s'agit plutôt de la façon qu'est
livré le message et nous le qualifierons de la façon dont le message est transmis (Edmonds,
1981).
Les différentes compétences langagières orales sont présentées dans le tableau 2^.
Tableau 2 Tableau récapitulatif des différentes compétences langagières
orales
Compétences langagières orales
^ Ce tableau est inspiré de la catégorisation proposée par Préfontaine et al. (1998).
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Compétence linguistique Compétence discursive Compétence eommunicative
Eléments prosodiques
(intonation, débit, volume)
Contenu Qualité de la langue
Prononciation Progression de la prise de
parole
Non-verbal







Richesse du vocabulaire Cohérence de
l'information
Capacité à susciter l'intérêt de
l'auditoire
Syntaxe Support visuel Capacité à regarder l'auditoire
et à en tenir compte
Capacité d'autocorrection
pendant la prise de parole
(métacognition)
Capacité de ne pas se
servir d'un texte en
s'exprimant
Balayage (regard)
Enseigner en français à l'ordre primaire, seeondaire, collégial ou universitaire
requiert différentes aptitudes, et ce, dans tous les domaines confondus. Le français est le
médium qui suppose que les enseignants doivent posséder diverses qualités et certaines
compétences afin d'aider les élèves à parfaire leur capacité de s'exprimer à l'oral. La langue
orale médium et objet sont liées à la dimension eommunicative de la profession enseignante
selon la deuxième compétence du volet « référentiel de compétences professionnelles »
(Dezutter et Richard, 2007; MLLS, 2001). Le futur enseignant devra démontrer, lors de ses
prestations orales, qu'il maîtrise un langage de qualité et qu'il peut « communiquer ses
idées de manière rigoureuse en employant un vocabulaire précis et une syntaxe correcte »
(MLLS, 2001, p. 72). 11 ne s'agit pas simplement de s'exprimer dans un français de qualité,
mais aussi d'être capable d'organiser ses idées en utilisant des procédés oraux (procédés
liés au type d'exposé comme les procédés argumentatifs dans le cas d'un débat, par
exemple).
De plus, il faut rappeler que cette maîtrise des trois dimensions de l'oral est
constituée de quatre composantes que les chercheurs Terrisse, Martinez et Chancel (1991)
ont isolées : 1) les composantes linguistiques ou la maîtrise d'un code linguistique; 2) les
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composantes cognitives ou la maîtrise d'habiletés intellectuelles; 3) les composantes
sociales ou la maîtrise des situations de communication; et, finalement, 4) les composantes
affectives et motivationnelles, ou désir (besoin) de communication. La subdivision est un
peu différente des trois compétences de l'oral énoncées précédemment, mais elles se
ressemblent. Généralement, le degré de spécialisation ainsi que la complexité augmentent
selon les niveaux de scolarité. Ainsi, le degré de maîtrise ne devrait pas être si différent
selon les différentes disciplines universitaires puisque les étudiants auraient dû maîtriser
diverses compétences au fur et à mesure qu'ils accédaient à des niveaux de scolarité
différents.
En somme, voici quatre pôles qui sont les plus souvent nommés lorsqu'il s'agit de
décrire la compétence orale dans une perspective pragmatique :
L'oral est un canal de transmission et/ou de construction des savoirs dans
l'espace de la classe : les dimensions cognitives des interactions
verbales sont étudiées en insistant sur les modes de communication des
enseignants;
L'oral pour favoriser la communication orale auprès des apprenants et les
faire progresser avec le souci d'amener les élèves à prendre la parole
dans des contextes variés, en vue d'enrichir leurs procédés d'expression
et de contribuer à une maîtrise des structures syntaxiques nécessaires à
la formulation précise d'une pensée qui doit devenir chaque jour plus
complexe;
L'oral dans une perspective contrastive alors que les apprenants sont invités
à prendre conscience des spécificités linguistiques du français oral
(morphosyntaxiques et lexicales, principalement) par des activités de
comparaison ou de réécriture.
L'oral comme moyen important de communication, comme espace ouvert à
la collaboration et/ou à l'affrontement dans l'espace de l'apprenant [de
la classe]. Il s'agit d'une négociation des identités des différents acteurs
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de la relation pédagogique, dans le but de développer les stratégies
cherchant à minimiser d'éventuels conflits (Maurer, 2001, p. 11-12).
Selon ces quatre pôles, les enseignants sont au cœur de cette pédagogie qui favorise non
seulement les échanges, mais aussi les apprentissages avec les apprenants. Des enseignants
prêts et qui ont eux-mêmes vécus ces différents pôles de la compétence orale pourraient
être plus habiles lors de leurs accompagnements pédagogiques auprès des élèves.
1.2.4 Évaluation traditionnelle de l'oral
Traditionnellement, les qualités langagières des futurs enseignants étaient évaluées
selon trois catégories proposées : l'écoute, la lecture et l'écriture. Les tests oraux ont
souvent été présentés comme étant la capacité des individus à écouter sans nécessairement
devoir s'exprimer eux-mêmes. On leur demandait plutôt d'écrire quelque chose en lien avec
l'écoute effectuée. Les épreuves en langue orale et écrite par le « National Teacher
Examination » proposent « The Communication Skills » sous trois catégories : écouter
(listening), lire (reading) et écrire (writing) (Educational Testing Service, 1990). Cet
enseignement et cette évaluation de la langue orale font référence au construit de l'oral
médium avant que l'on établisse une didactique particulière de ces savoirs.
Ultérieurement, alors que l'oral fait l'objet d'un enseignement explicite en classe
avec les élèves (Lafontaine, 2001), les enseignants peuvent difficilement l'évaluer et
évoqueront cette expérience en mentionnant qu'elle est périlleuse (Kôlher et Piguet, 1991 ;
Wirthner, Martin et Perrenoud, 1991). Après avoir évoqué 10 raisons qui font en sorte que
l'évaluation de l'oral est complexe, Garcia-Debanc (1999, p. 199-200) nomme six bonnes
raisons d'évaluer la compétence orale. Les voici brièvement :
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1) Qu'il soit ou non enseigné, l'oral est évalué, notamment dans les examens ou
les entretiens d'embauche de sorte que les enjeux sociaux de la
maîtrise de l'oral sont immenses.
2) Toute évaluation de l'oral implique une réflexion sur la norme (qu'est-ce que
bien parler ?)
3) Le statut de l'oral dans la classe est un bon analyseur du mode de travail
pédagogique et de la conception de l'apprentissage que se fait le
maître.
4) Une évaluation objective est nécessaire aux enseignants pour procéder à un
étayage efficace.
5) Une évaluation objective est nécessaire aux enseignants pour programmer
efficacement un enseignement de l'oral.
6) Une évaluation objective est nécessaire aux élèves pour savoir comment
progresser.
Certains thèmes évoqués par Garcia-Debanc (1999) sont toujours au centre des
préoccupations par rapport à l'évaluation de l'oral. Par exemple, elle évoque l'oral
pragmatique, une forme de progression des élèves en lien avec l'évaluation par rapport à la
compétence orale, un lien entre planification des séquences d'enseignement-apprentissage
et leur évaluation, un lien entre l'évaluation de l'oral et un étayage efficace en plus des
caractéristiques normatives de la langue. De plus, il faut ajouter que Tardif (2006)
mentionne que dans le cadre d'une approche par compétences, il faut assurer une cohésion
entre le curriculum, l'enseignement et l'évaluation. De la sorte, il faut aussi tenir compte
des différences individuelles des futurs enseignants et tenir compte de la complexité et de la
nouveauté des situations pour les apprenants.
1.2.5 Différents usages de l'oral
Aussi, précisons que la langue orale n'est pas toujours utilisée selon des usages
semblables. Dans un premier temps, l'oral médium se traduit par cette langue orale utilisée
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pour enseigner d'autres volets de la langue française. Plus précisément, l'oral est souvent
associé à l'apprentissage de l'écrit puisque c'est souvent de cette façon que l'on mesure les
apprentissages écrits (De Pietro et Wirthner, 1996; Dolz et Schneuwly, 2009; Lafontaine,
2001; Lafontaine, 2003). Les étudiants peuvent communiquer des idées à l'oral, mais
celles-ci révèlent le plus souvent des connaissances acquises par l'écrit ou la lecture.
N'oublions pas l'épellation des mots ou la lecture à voix haute d'un texte et, même, la
récitation orale d'un texte écrit, des éléments enseignés sous le thème de l'oral dans nos
écoles (Lafontaine, 2011). Aussi, l'oral médium est nécessaire à une bonne communication
entre le formateur et l'apprenant et constitue le témoin incontournable de la transmission
des connaissances. Enfin, dans la perspective de l'oral médium, l'évaluation de cette forme
de communication est souvent interprétée comme un écrit où la grammaire et la syntaxe
devraient refléter une réalité scripturale plutôt qu'une communication orale effective
(Plessis-Bélair, Lafontaine et Bergeron, 2007).
Par la suite, l'oral objet devient une finalité d'enseignement pour laquelle le
formateur peut enseigner des stratégies d'enseignement et d'apprentissage particulières
ainsi qu'une didactique propre. L'oral objet se distingue alors de l'écrit en développant une
didactique différente incluant des « procédures d'exercisation, de solution et d'évaluation
qui permettent de travailler l'objet, en l'occurrence, de manière obligatoire » (Lafontaine et
al, 2007, p. 13). Cette construction didactique est centrée sur l'élève (le futur enseignant
par ricochet) et le travail que l'on peut effectuer avec son langage instantané afin
d'améliorer la maîtrise d'un langage plus soigné en situation formelle de communication.
Dans le cadre d'une telle didactique, les situations de communication doivent être les plus
réelles possible afin d'être motivantes et signifiantes pour les apprenants.
Dans un troisième temps, l'oral pragmatique se définit plutôt comme un
moyen important de communication, comme espace ouvert à la collaboration et/ou
à  l'affrontement dans l'espace de la classe; l'attention se portera plus
particulièrement sur la négociation des identités des différents acteurs de la
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relation pédagogique, dans le but de développer les stratégies cherchant à
minimiser d'éventuels conflits (Maurer, 2001, p. 12).
L'oral pragmatique garde en tête cette gestion des relations et des interactions
sociales tout en effectuant des apprentissages qui pourraient éviter certains conflits qui se
traduisent dans le discours des uns et des autres. Le formateur joue alors un rôle crucial qui
va au-delà de l'arbitre, mais qui se soucie des apprentissages de l'oral dans un contexte
donné et des valeurs articulées par les différents apprenants. Il s'agit d'une perspective
contextualisée qui tente de reproduire les caractéristiques d'une situation qui reprend des
dimensions importantes comme « la construction d'un espace de collaboration qui permet
la communication» (Maurer, 2001, p. 44), les questions interpersonnelles et «la
négociation d'un consensus » (Maurer, 2001, p. 43) entre deux locuteurs et leurs réalités.
Aussi, l'oral pragmatique est un courant d'enseignement de l'oral. Par exemple,
comme l'ont démontrées Messier et Roussel (2008) qui se sont intéressées à l'oral
pragmatique dans un cadre d'enseignement-apprentissage au premier cycle du primaire, les
apprenants (aussi jeunes soient-ils) ont pu verbaliser des raisonnements pensés et articulés
au sujet de la communication orale en plus d'un développement de la métacognition.
1.3 Définition du modèle linguistique et son évaluation
Terrisse et al. (1991) évoquent l'importance pour que l'enseignant devienne un
« modèle linguistique » pour ses élèves. Pour parvenir à cet objectif, les chercheurs ont
hiérarchisé les termes habileté et compétence pour obtenir une résultante qui est la maîtrise
de la langue orale et écrite. Dans cette étude, l'habileté était alors comprise comme le
savoir-faire d'une personne pour réaliser une activité spécifique en langue orale et écrite
avec efficacité et sans effort comme le fait de reconnaître des mots ou d'identifier des
règles d'accord {Ibid.). Pour sa part, la compétence était comprise comme la qualité d'une
personne qui est reconnue comme sachant, tout d'abord, utiliser la langue orale et écrite
dans toutes ses fonctions. Et ce, en raison d'une connaissance étendue de ses règles et en
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raison de son expérience tout en sachant évaluer la cohérence de la langue orale et écrite et
son utilisation. Cette compétence reposait sur un ensemble d'habiletés spécifiques (Ibid.).
De plus, on liait la maîtrise de la langue orale et écrite afin qu'une personne qui domine
complètement et avec aisance la langue orale et écrite, tant sur le plan de la connaissance de
ses règles que dans ses utilisations dans des contextes différents, soit capable d'exercer un
jugement critique dans ce champ par l'analyse réflexive (métaconnaissance). Cette maîtrise
reposait sur un ensemble de compétences dans les différentes fonctions de la langue orale et
écrite (expression orale, écoute, lecture, écriture) {Ibid.). Dans les traces de Bourdieu
(1982), la notion de modèle nous renvoie à l'acte de parole qui est empreint d'un sens et de
pouvoir. En effet, « Ce que parler veut dire » (Bourdieu, 1982) nous rappelle à quel point la
communication orale va au-delà des règles de la linguistique, mais s'inscrit selon les
locuteurs et leur habitus linguistique et individuel.
Alors que la monographie Pour une expression orale de qualité de Préfontaine et
al. (1998) a été l'amorce de plusieurs recherches à propos de cette didactique au Québec,
d'autres ouvrages de la sorte n'ont plus été publiés. En effet, les ouvrages analogues
proposent des séquences didactiques permettant aux enseignants et aux futurs enseignants
d'élaborer des séquences d'enseignement et d'apprentissage selon les modèles didactiques
proposés. Ce livre faisait plutôt écho à une recherche publiée en 1995 intitulée L'évaluation
de la qualité de l'oral chez les futurs maîtres. Les chercheuses se sont appliquées à définir,
entre autres, les construits suivants : les registres (étendue des actes de parole), les niveaux
de langue (hiérarchie et catégorisations linguistiques), les variations (les différences
linguistiques) et la norme linguistique (les attentes linguistiques). Par exemple, selon
Préfontaine et al. (1998), la norme linguistique s'articule autour de trois axes; la
phonostylistique (rythme traduisant les émotions, articulation, intonations), la grammaire
(temps et modes le plus utilisés, ordre des mots) et les mots clés. Pour sa part, selon
Legendre (2003), une norme linguistique se définit plutôt comme un ensemble de
recommandations déterminées par une partie de la société et précisant ce qui doit être
reconnu parmi les usages d'une langue afin d'obtenir un certain idéal esthétique ou
socioculturel. En illustrant sa définition, Legendre (2006) ajoute qu'il est question des
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normes de la grammaire en lien avec la langue standard. Voici quelques synonymes : bon
usage, usage (réfère à un usage linguistique) et, d'une manière spécifique, la norme se
définit comme un ensemble de principes, de codes, de règles, de procédures servant de
référence (standards, règles, principes et assises).
Aussi, selon Préfontaine et al. (1998), le registre « peut être associé à l'écart entre
code oral et code écrit, à l'appartenance sociale, à la performance du locuteur ou à la
situation langagière » (p. 22). Les niveaux de langue répondent à différentes typologies et
ces mêmes chercheuses en font une courte liste. En somme, il s'avère que, pour la plupart
des typologies existantes, il existe deux extrêmes en opposition et le langage courant se
retrouve à mi-chemin entre les deux. En somme, les futurs enseignants en formation
expérimentent les différentes situations de communication où ils devront être capables
d'utiliser différents registres. Ces variations linguistiques sont définies par Préfontaine et
al. (1998) comme étant « des données linguistiques variant selon le contexte situationnel,
elles s'apparentent à un ensemble de phénomènes en usage dans une communauté, utilisées
selon les situations » (p. 22). Gervais (2000) explique aussi que ces variations linguistiques
pourront éventuellement permettre à un individu de faire partie d'une communauté comme
le suggèrent les travaux de Labov (1976). Pour ce faire, il devra maîtriser certains codes de
la langue orale. Cela instaure une perspective pluri-normative de la langue toujours en lien
avec le contexte professionnel et le contexte social. En somme, ce postulat social fonde
l'importance d'évaluer la qualité du français oral des futurs enseignants.
D'autres recherches (Dezutter et al, 2004; Maurer, 2001) misent plutôt sur une
notion d'élargissement des registres linguistiques et de leurs applications selon les
différentes situations de communication. 11 ne s'agit pas de se soumettre à une norme
unique dans le cadre de la formation initiale des maîtres, mais plutôt d'offrir une formation
qui permettra aux futurs enseignants de distinguer différents registres linguistiques et les
moments opportuns pour les utiliser. De plus, généralement, nous utilisons au Québec une
catégorisation des différents registres linguistiques à trois niveaux : registre familier,
registre standard ou correct et, finalement, registre soutenu (Ostiguy et Tousignant, 1993).
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Enfin, l'oral pragmatique (Maurer, 2001) illustre un nouveau regard sur l'oral qui fait un
lien avee l'approehe programme mise en plaee dans les universités. Ce sont les actes de
paroles réfléchis selon les différentes intentions de communication et les actes de sociabilité
: il en résulte des stratégies de communication et de la métacognition (Gonçalves et Groux,
2008).
1.3.1 Enseignant et modèle linguistique
Selon Baribeau et Lebrun (2001), les futurs enseignants sont conscients qu'ils
doivent soigner leur langue parlée et ils devront utiliser un langage standard afin d'être un
modèle linguistique auprès de leurs élèves. Dans ce contexte, qu'est-ce qu'un modèle
linguistique? Selon le référentiel des compétences (Gouvernement du Québec, 2001), un
modèle linguistique est associé à l'usage professionnel de la langue. L'enseignant doit
posséder certaines compétences linguistiques inhérentes à son travail. De la sorte, il devient
un modèle et une référence pour les élèves à qui il enseigne (Lebrun et Préfontaine, 1999).
Plusieurs auteurs ont mentionné que l'enseignant devient un modèle linguistique dans le
cadre de son enseignement justifiant de la sorte un effort supplémentaire quant à la
formation des futurs enseignants du point de vue de l'oral (Lebrun et Baribeau, 2001;
Mottet et Gervais, 2009; Ostiguy et Gagné, 2001). Plessis-Bélair (2007) réitère
l'importance du modèle linguistique lorsqu'il s'agit d'enseigner en classe aux élèves. De
plus, ces recommandations apparaissent dans le référentiel de compétences professionnelles
établi par le MELS (Gouvernement du Québec, 2001) lorsqu'il est question de la
compétence orale des futurs enseignants. Le Comité d'agrément des programmes de
formation à l'enseignement (CAPFE) rappelle, pour sa part, que le développement et la
qualité du français oral en formation initiale se fait de façon transversale dans tous les
programmes universitaires {Suivi de l'agrément des programmes de formation initiale en
enseignement de l'Université de Sherbrooke, Faculté d'éducation, janvier 2008). Selon le
CAPFE, « Les services d'aide en français à l'intention des étudiants qui éprouvent des
problèmes langagiers devront être améliorés pour s'assurer qu'ils correspondent mieux à
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leurs besoins » (Faculté d'éducation, 2008, p. 59). C'est justement dans cette perspective
que la notion de modèle linguistique, pourtant largement répandue, ne correspond pas à des
éléments aussi précis que nous le souhaiterions lorsqu'arrive le moment d'analyser les
éléments nécessaires à l'expression orale de qualité des futurs enseignants.
2. LA DIDACTIQUE DU FRANÇAIS ORAL
La didactique est une discipline jeune qui s'est développée à compter des années
1970 dans les pays francophones pour la plupart. Alors que les savoirs à acquérir
(théoriques et pratiques) sont ses principales visées, l'objet premier de la didactique en
sciences humaines est « le traitement du savoir dans le système d'éducation, ce qui inclut
les processus d'élaboration des savoirs enseignés, leurs modes de présentation en classe et
leur intégration par les apprenants » (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2010, p. 12).
De plus, on différencie généralement la didacique générale de la didactique des disciplines.
C'est cette dernière catégorie qui nous intéresse dans le cadre de cette recherche. En effet,
c'est dans cette perspective que « les objets de savoir à apprendre jouent un rôle
déterminant dans les phénomènes d'enseignement-apprentissage » {Ibid., 2010, p.l2).
2.1 Différentes approches didactiques en oral
11 existe de multiples approches didactiques. Dans les prochaines sections, nous
décrivons les processus et les caractéristiques de certaines de ces approches.
2.1.1 Le processus d'élaboration des savoirs enseignés en didactique de l'oral
Dolz et Schneuwly (1998, 2002) ont présenté un modèle en faveur d'un
enseignement qui initie les apprenants aux genres formels de l'oral : une fable, un exposé,
une conférence, une demande de renseignements, un entretien professionnel, un débat, etc.
Par la même occasion, ils énumèrent les quatre paradigmes principaux qui ont inspiré la
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didactique du français oral depuis les années 1990. Ces paradigmes ont à la fois inspiré les
approches didactiques en oral, mais constituent aussi une fenêtre quant aux différents
repères théoriques de cette discipline. Les voici :
1. Pour apprendre à parler, il faut automatiser des savoir-faire de base
Afin d'illustrer ce paradigme, l'enseignant, qui sert de modèle linguistique à ses
élèves dans des situations « d'exorcisation », aura pour objectif principal
l'adaptation des modes de communication des élèves. De la sorte, il se fonde sur
des principes béhavioristes et est influencé par des techniques d'apprentissage des
langues secondes (Dolz et Schneuwly, 2002, p. 16).
2. Pour apprendre à parler, il faut connaître le fonctionnement de la langue
L'objectif avoué de cette approche est le même que pour le premier paradigme.
Cependant, les moyens utilisés seront différents. Cette approche nécessite une
prise de conscience d'un code oral soutenu et légitime, et ce, peu importe les
situations orales. Pour ce faire, les apprenants seront invités à analyser des
situations de l'oral sous la forme de transcriptions ou encore d'extraits audios ou
vidéoscopiques (Dolz et Schneuwly, 2002, p. 16).
3. Pour apprendre à parler, il faut communiquer
Cette approche, inspirée des thèses communicationnelles strictes (Hymes, 1982), a
été élaborée selon une lecture des thèses de Piaget (1969). En effet, selon ee
dernier, le développement de l'enfant est spontané et lié à son activité propre
(individuelle) (Dolz et Schneuwly, 2002, p. 16).
4. Pour apprendre à parler, il faut communiquer et analyser la communication
Ce dernier paradigme inclut les approches communicationnelles mixtes qui
préconisent plutôt une prise de conscience de certaines formes langagières
utilisées, et ce, plus précisément par rapport aux compétences discursives des
apprenants. Les formes de ces approches communicationnelles mixtes sont
variées. Il faut aussi noter que la prise de conscience des apprenants peut avoir lieu
à d'autres moments que lors de la communication orale formelle (Dolz et
Schneuwly, 2002, p. 17).
Ces différents paradigmes reprennent la source des approches didactiques
actuelles. Ces approches ne sont pas les seules existantes; cependant, elles sont un guide
nécessaire au moment, de lire et d'analyser les grilles d'observation de l'oral mises en
places il y a plus de quinze ans.
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2.1.2 Le mode de présentation des savoirs en didactique de l'oral
Ces divers paradigmes marquent l'évolution des différents savoirs qui ont vu
émerger la didactique du français et, plus précisément, la didactique du français oral.
L'enseignement n'est donc plus une simple pratique, mais bien une véritable approche
scientifique (Barrera-Vidal, 2000). La didactique est complexe et constitue un carrefour
disciplinaire qui ne peut se concevoir sans un rapport « avec la problématique de la matière
à enseigner et à apprendre, ce qui implique, entre autres, la prise en compte de la recherche
linguistique » (Barrera-Vidal, 2000, p. 97). Lorsqu'il s'agit de lier la notion de
communication et la didactique, nous constatons que cette dernière est orientée vers des
finalités à atteindre et, par cela, joue un rôle prescriptif. Les grilles d'observation de l'oral
sont une manifestation de cette forme de prescription.
Ce qui modifie la relation entre l'enseignement et l'apprentissage des notions et
des savoirs de l'oral, ce sont les représentations de l'oral que possèdent les formateurs et les
apprenants au sujet de l'oral (Barrera-Vidal, 2000; Gervais et Mottet, 2007). Voici une
brève description de ces représentations et de ce qu'en disent les recherches actuelles.
2.1.3 L'intégration des savoirs de l'oral par les apprenants et leurs représentations
En faisant un lien avec l'écrit, les apprenants doivent composer avec le concept de
norme à l'oral ou de bon usage lorsqu'il s'agit d'évaluer la qualité du français oral. Aussi,
cette norme est souvent proclamée et imposée par les institutions afin de prescrire une
réalisation orale correcte parmi toutes les réalisations linguistiques possibles. Aussi, le
corollaire de cette norme est le concept de faute. La faute est souvent dépréciative et,
somme toute, culpabilisante. Voilà pourquoi, dans la pratique, plusieurs didacticiens
préféreront l'utilisation du concept de l'erreur ou la proposition de commentaires qui auront
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pour effet de renforcer le sentiment de capacité et, ultimement, de compétence des
apprenants (Barrera-Vidal, 2000).
Aussi, la notion de sécurité linguistique est énoncée dans le référentiel des
compétences des enseignants (Gouvernement du Québec, 2001). Qu'en est-il exactement?
Comment les apprenants peuvent-ils ressentir une sécurité linguistique, un état psychique
sécurisant pour effectuer les apprentissages qui les mèneront à une meilleure compétence
linguistique et communicationnelle? Les savoirs disciplinaires en français sont parfois
l'objet de cette forme d'insécurité :
Le rapport des enseignants aux savoirs disciplinaires a d'un point de vue
sociologique et didactique été peu interrogé, contrairement au rapport au(x)
savoir(s) des élèves. Pourtant, j'émets l'hypothèse que le rapport aux savoirs
disciplinaires des enseignants permet d'appréhender, en partie, leur
appropriation des contenus disciplinaires et leur propre construction des
finalités des savoirs disciplinaires, dans une perspective d'enseignement-
apprentissage de ces savoirs. Il semble être une entrée, voire un « outil » qui
permettrait de décrire, d'analyser et [de] comprendre le travail didactique de
l'enseignant en interrogeant des lieux et des modalités de construction des
savoirs à enseigner (Dias-Charuttini, 2007, p. 1).
2.1.4 L'intégration des savoirs de l'oral par les formateurs et leurs représentations
Les représentations des enseignants et des futurs maitres par rapport à l'oral sont
documentées dans quelques recherches publiées pendant les vingt dernières années (Dolz et
Schneuwly, 2002; Lafontaine et Le Cunff, 2006). Dans un premier temps, notons que les
enseignants se déclarent plus tolérants lorsqu'ils évaluent l'oral par rapport à l'écrit
(Lafontaine et Le Cunff, 2006). En effet, cette distinction entre le traitement des savoirs
oraux et écrits résulte du fait qu'ils accordent une valeur affective à l'oral davantage qu'à
l'écrit. De même, Dolz et Schneuwly (2002) nous rappellent que l'oral a été enseigné et
considéré comme étant une extension de l'écrit. Le sillon tracé par l'écrit empêchait les
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formateurs d'aborder l'enseignement et l'évaluation de l'oral comme étant autrement que la
compétence scripturale. De plus, les formateurs estiment souvent que leur évaluation est
davantage subjective étant donné la compétence orale des divers apprenants. Pour être
davantage « objectifs », les formateurs préconisent les jeux de rôles différents permettant
aux apprenants de s'exprimer selon différents contextes. De plus, ils estiment que les grilles
d'évaluation et les grilles d'observation de l'oral sont aussi des outils favorisant une plus
grande objectivité. La rétroaction est aussi un moyen choisi par les formateurs afin de
favoriser les améliorations, les changements et les transferts avec les apprenants.
La dimension communicative (registre, interaction et non-verbal) occupe une
grande place lors de l'enseignement de la compétence orale et aussi lors de son évaluation.
11 s'agit d'une place prépondérante même si les apprenants sont souvent centrés sur eux-
mêmes et leur présentation plutôt que sur le rapport aux interactions ou aux réactions des
destinataires ou des interlocuteurs.
Les formateurs universitaires conservent plusieurs traces afin de documenter les
apprentissages en lien avec la compétence orale. En effet, il n'est pas rare que les exposés
ou évaluations de l'oral soient enregistrés sous format audio ou vidéo. De plus, les grilles
d'observation et d'évaluation constituent souvent des documents que l'on retrouve sous la
forme de portfolios ou de dossiers pour les futurs maîtres qui entament leur formation
initiale.
Enfin, plusieurs formateurs déplorent le manque d'accès aux outils et ouvrages pouvant
faciliter l'enseignement et l'apprentissage de la compétence orale en classe (Lafontaine et
Le Cunff, 2006) en y exposant les savoirs nécessaires à une meilleure compréhension. Les
outils en question sont aussi variés que les guides pédagogiques, le journal de bord, la grille
d'observation de l'oral, les ouvrages de référence et spécialisés, les grilles d'évaluation
ainsi que les grilles d'autoévaluation (Lafontaine, 2006).
Conséquemment, voici l'objectif général de cette recherche :
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Analyser les propriétés métrologiques de deux grilles de robservation de l'oral en
formation initiale des maîtres.
2.2 Les objectifs spécifiques de cette recherche
Afin d'analyser les propriétés métrologiques de deux grilles d'observation de
l'oral, voici les différents objectifs opératoires qui ont guidé notre recherche :
1) Identifier les différents indicateurs de deux grilles d'observation de l'oral;
2) Mesurer la fidélité de ces deux grilles d'observation de l'oral;





Dans ce chapitre, nous allons décrire la méthodologie utilisée afin de répondre à
notre question de recherche qui s'interroge au sujet des qualités métrologiques de deux
grilles d'observation de l'oral. Pour ce faire, nous évoquerons le type de recherche, nous
décrirons les participants et les méthodes de collecte des données, nous évoquerons les
précautions méthodologiques et finalement, nous décrirons les méthodes de consignation
des données.
1. LE TYPE DE RECHERCHE
Tout d'abord, notre recherche est exploratoire et descriptive puisque nous avons
exploré les qualités métrologiques (fidélité interjuge et validité) de deux grilles
d'observation de l'oral. Pour ce faire, nous avons décrit tous les indicateurs contenus dans
ces grilles. En effet, étant donné l'état actuel d'avancement des connaissances en didactique
du français oral, et parce que nous n'avons pas trouvé d'analyse antérieure faisant état des
qualités métrologiques de ces grilles d'observation de l'oral, nous avons souhaité poser les
premiers jalons de cette recherche sous la forme d'une exploration. Aussi, notre démarche
scientifique, qui souhaite décrire lesdits instruments, explique le type de notre recherche.
De plus, notre questionnement s'inscrit dans une perspective mixte (Tashakkori et
Teddlie, 2003). Cela signifie que nous que nous avons utilisé des caractéristiques des
approches à la fois quantitatives et qualitatives lors des différentes étapes de cette
recherche. Comme le suggèrent Creswell et Piano Clark (2007), nous souhaitions fusionner
et poser un regard double en lien avec les qualités des deux grilles d'observation en
utilisant nos données qualitatives et quantitatives sous une forme complémentaire. En effet,
les grilles d'observation de la compétence orale sont, pour la plupart, utilisées dans une
perspective qualitative en formation initiale des maîtres. Néanmoins, comme le stipule
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notre objectif général de recherche, qui est d'analyser les propriétés métrologiques de deux
grilles de l'observation de l'oral en formation initiale des maîtres, nous décrivons en détail
les différents indicateurs de ces grilles. Cependant, étant donné que nous avons mesuré la
fidélité et évalué la validité de contenu de ces grilles, nous avons colligé des données
quantitatives afin de répondre à deux de nos trois objectifs de recherche. Pour le troisième
objectif, nous avons recueilli des données qualitatives.
1.1 Les participants
Lors de l'expérimentation, nous avons sollicité des experts-évaluateurs afin qu'ils
évaluent et mesurent les qualités métrologiques de deux grilles d'observation de l'oral. De
plus, nous avons évalué des exposés oraux effectués par des étudiants en formation initiale
des maîtres.
/. 1.1 Les experts-évaluateurs
Dix individus ont été choisis selon leur connaissance et intérêt en lien avec la
didactique du français oral au Québec. Ils sont soit formateurs universitaires, doctorants,
enseignants ou chercheurs universitaires dans le domaine de la didactique du français. Ces
individus n'ont pas participé à la mise en place ou à la création d'une grille d'évaluation de
l'oral étudiée dans le cadre de cette étude et que l'on retrouve dans la grille d'évaluation
consolidée de la compétence orale. Ils ont pris part à la recherche sur une base volontaire.
Nous les avons qualifiés d'experts-évaluateurs. Ceux-ci ont été en contact avec une forme
d'évaluation de la qualité du français oral des futurs enseignants en formation et de
différentes grilles d'observation de l'oral. Ils ont été recrutés dans les universités
québécoises suivantes : Université Laval, Université de Montréal, Université du Québec à
Montréal, Université du Québec en Outaouais et Université de Sherbrooke. Les demandes
d'évaluation ont été acheminées par courriel. Dix d'entre eux ont effectué un travail de
codification lors de l'écoute d'exposés oraux effectués par trois étudiants en formation
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initiale des maîtres de l'Université de Sherbrooke, en plus d'une procédure de mesure de
validation de deux grilles d'observation de la qualité du français oral.
1.1.2 Les étudiants en formation initiale des maîtres
Les étudiants en formation initiale des maîtres sont au cour de notre
questionnement, aussi, les exposés oraux retenus aux fins d'évaluation ont été faits par des
étudiants du baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire inscrits en première
année dans le cadre du cours FPT 113 intitulé Technologie, enseignement et apprentissage.
Les étudiants avaient pour tâche la présentation d'une histoire en diaporama. Ils
choisissaient, modifiaient et inventaient une histoire. Ce récit s'adressait à des élèves du
premier cycle du primaire. Supervisés par leur professeur, ils devaient démontrer une
certaine maîtrise du logiciel PowerPoint en utilisant cet outil informatique. Cependant,
avant cette présentation formelle, ils étaient invités à s'adresser aux parents des élèves (sous
la forme d'une simulation filmée) afin de leur expliquer le fonctionnement pédagogico-
didactique de cours en classe. Cet exposé était évalué au début de la session universitaire
d'automne (mi-octobre) pour une valeur de 20 points par rapport aux 100 points attribués
pour le cours. Les étudiants avaient pour tâche de simuler une rencontre avec les parents
des élèves afin de les informer de leur mode de fonctionnement en classe comme si les
spectateurs en classe étaient les parents en question. Ils n'ont pas reçu de directives précises
par rapport à la qualité du français utilisé lors de leur présentation, mais il leur avait été
signifié clairement qu'ils devaient simuler une rencontre formelle avec des parents
d'élèves. Avec leur consentement, ils ont été filmés lors de cette rencontre fictive. Nous
avons retenu trois exposés afin d'obtenir suffisamment d'indicateurs évalués selon les
forces et les faiblesses des trois locuteurs. De la sorte, les dix experts-évaluateurs pouvaient
noter des observations diverses selon les trois exposés à évaluer.
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1.2 Les méthodes de collecte des données
Dans le but de réaliser les trois objectifs de notre recherche, nous avons évalué la
validité et mesuré la fidélité des différents indicateurs de ces grilles selon deux modalités
différentes : dans un premier temps, en utilisant les deux grilles originales et, dans un
deuxième temps, en créant une grille consolidée « anonymisée ». Cette demière grille
incluait tous les indicateurs des deux grilles étudiées et a été nécessaire pour mesurer la
fidélité des deux grilles. Pour la grille consolidée, nous n'avons pas modifié les éléments
contenus dans les grilles originales : ni les libellés ni la notation des réponses par les
codeurs. Nous n'avons pas créé un nouvel outil explicitant les grilles, qui pourrait
influencer l'interprétation ou la signification des indicateurs par les codeurs (guide
d'interprétation des indicateurs). Nous n'avons pas interprété ce que les créateurs des
différentes grilles ont souhaité lors de leur création. Nous avons fait ce choix afin de ne pas
modifier l'appréciation actuelle des grilles d'observation de l'oral. Ultérieurement, après
avoir analysé les résultats de cette recherche, nous avons plutôt proposé des pistes de
développement afin de créer et de bonifier ces guides destinés aux codeurs, aux formateurs
universitaires et aux étudiants en formation initiale des maîtres.
Les deux grilles analysées sont les suivantes: 1) grille de Préfontaine et al. (1998);
2) grille de Gervais et al. (1994). L'évaluation de la validité manifeste s'est effectuée en
analysant les caractéristiques de ces deux grilles originales. La fidélité a plutôt été mesurée
en créant une grille consolidée à l'aide de ces deux grilles originales (Gervais et al., 1994 et
Préfontaine et al., 1998). En effet, elles sont largement utilisées dans les universités
québécoises sous une forme ou une autre. Les deux ont été publiées et contiennent un
nombre important d'indicateurs qui sont repris dans les nouvelles grilles. Aussi, leur format
est différent et permet de mesurer des qualités métrologiques différentes qui pourront nous
permettre de distinguer l'impact de ces formes de grilles d'observation de l'oral lorsqu'il
s'agira d'en créer de nouvelles ou de modifier les grilles actuelles. Notre recherche est plus
utile si nous entamons la mesure des qualités métrologiques de ces grilles en commençant
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par les premières étapes, puis en élargissant notre spectre d'évaluation et de mesure. Voilà
pourquoi nous avons souhaité utiliser un éventail d'indicateurs plutôt que de nous limiter à
un nombre plus restreint. De plus, les grilles choisies ne sont pas construites de la même
façon. Il sera intéressant éventuellement de comparer les indicateurs de ces différents outils
qui se distinguent par leur nature et leur contenu.
1.2.1 Le questionnaire
Les experts-évaluateurs ont reçu les deux grilles originales assorties de trois
questions pour chacun des indicateurs (évaluation de la validité apparente) et une grille
d'observation consolidée de la compétence orale (mesure de la fidélité). Le questionnaire,
qui a permis l'évaluation de la validité apparente, était composé de trois questions tentant
d'évaluer la pertinence des items, l'importance relative des différents indicateurs, la
reformulation souhaitée par les différents experts-évaluateurs et des commentaires
généraux afin de colliger le plus d'éléments contextuels lors de l'utilisation des grilles, le
cas échéant.
Le recours au questionnaire reprend les bonnes pratiques de validation que l'on
retrouve dans les ouvrages méthodologiques. Nous sommes conscients qu'il existe d'autres
procédures de mesure des qualités métrologiques qui auraient pu être choisies. Cependant,
les étapes proposées dans le cadre de cette étude s'avèrent être celles qu'il faut réaliser avant
d'aller plus loin. A titre d'exemple, il serait inutile de procéder à une validation de type
factorielle avant de s'assurer que les grilles couvrent bien les différents éléments des
construits mesurés. La procédure choisie a pour avantage de décortiquer l'ensemble des
deux grilles d'évaluation de la qualité du français oral. Ces deux grilles contiennent des
indicateurs que l'on retrouve dans la plupart des grilles contemporaines et modifiées
existantes. De plus, nous avons mesuré deux grilles publiées qui ont été utilisées à de
nombreuses reprises afin d'évaluer la qualité du français oral des futurs enseignants.
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1.3 Le déroulement de l'expérimentation
Dans un premier temps, les codeurs (ou experts-évaluateurs) ont reçu un court
guide explicatif au sujet des différentes étapes de l'expérimentation, trois grilles
d'observation de la compétence orale (deux grilles originales et une grille consolidée) ainsi
que trois enregistrements vidéos sous format numérique. Il est important de noter que
l'évaluation de la validité de contenu des grilles et la mesure de la fidélité ont été effectuées
en deux étapes différentes.
Lors d'une rencontre avec la chercheuse, les experts-évaluateurs ont lu le guide
d'expérimentation qui inclut les instructions actuellement disponibles pour les formateurs
universitaires lorsqu'ils doivent effectuer une évaluation de l'oral des étudiants en
formation avec les deux grilles choisies (Gervais et al., 1994; Préfontaine et al., 1998). 11
faut noter ici que ces dernières sont très succinctes et ne correspondent pas à des
explications en lien avec le sens des différents indicateurs que l'on retrouve dans les grilles
d'observation de la qualité du français oral.
1.3.2 La mesure de la fidélité
Tout d'abord, les experts-évaluateurs ont écouté trois exposés oraux d'une durée
approximative de trois minutes chacun. Pour chacun d'eux, ils ont utilisé une grille
d'observation consolidée de la compétence orale comme s'ils étaient des formateurs
universitaires en contexte d'évaluation. En écoutant les trois exposés sous forme
vidéoscopique, ils ont eu l'occasion de porter un jugement par rapport à la prestation orale
de ces trois futurs enseignants en utilisant les indicateurs des deux grilles d'observation qui
avaient été consolidés dans un seul et même document.
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1.3.1 Evaluation de la validité apparente et de contenu
La grille de Préfontaine et al. (1998) a été identifiée comme étant la grille 1. Elle
est subdivisée en trois compétences distinctes dûment identifiées par des titres apparents :
la compétence linguistique, la compétence discursive et la compétence communicative. Ces
différents titres font écho aux concepts et aux construits liés à une compétence orale telle
qu'énoncée dans le référentiel des compétences à l'enseignement (Gouvernement du
Québec, 2001). Aussi, sous chacune de ces trois compétences, les catégories sont
identifiées selon les indicateurs que devront choisir, ou non, les évaluateurs lors d'une
prestation orale observée. Voici une liste de ces catégories ainsi que les thèmes qui s'y
retrouvent.
Tableau 3 - Première grille d'observation de l'oral
COMPETENCES CATEGORIES THEMES
Compétence linguistique Diction (3) Articulation
(9) Timbre et portée
Prononciation





Lexique (1) Choix et étendue du
vocabulaire
Compétence discursive (3) Organisation du discours
Délimitation du sujet
Pertinence et crédibilité
Compétence Interaction (1) Relation avec l'auditoire





De plus, la présentation visuelle de cette grille se présente sous la forme d'une liste
plus ou moins ordonnée sur laquelle l'évaluateur peut cocher ou non un ou plusieurs
éléments sous chaque compétence, catégorie ou thème. Devant certains thèmes, des
symboles « + » et « -» apparaissent et laissent présager que les thèmes annoncés sont
positifs ou négatifs. Cependant, il n'y a pas d'autres renseignements qui y apparaissent.
La grille de Gervais et al. (1994) a été identifiée comme étant la grille 2. Elle est
subdivisée en trois compétences distinctes dûment identifiées par des titres apparents : la
compétence linguistique, la compétence discursive et la compétence communicative. Ces
différents titres font écho aux concepts et aux construits liés à une compétence orale telle
qu'énoncée dans le référentiel des compétences à l'enseignement (Gouvernement du
Québec, 2001). Aussi, sous chacune de ces trois compétences, les catégories sont
identifiées selon les indicateurs que devront choisir ou non les évaluateurs lors d'une
prestation orale observée. Voici une liste de ces catégories ainsi que les thèmes qui s'y
retrouvent.




















Non verbal (2) Gestes et mimiques
Posture
De plus, visuellement, cette grille se présente sous la forme d'une liste ordonnée
sur laquelle l'évaluateur entoure un élément sous chaque thème. 11 s'agit d'échelles bien
identifiées qui catégorisent la maîtrise du locuteur évalué. Cependant, il n'y a pas d'autres
renseignements qui y apparaissent.
Aussi, afin d'évaluer la validité apparente, les experts-évaluateurs ont répondu à
un court questionnaire après chacune des catégories d'indicateurs (sur le même formulaire
que l'on retrouve à l'annexe B). Ils se sont soumis à cet exercice d'évaluation pour
l'ensemble des indicateurs des trois compétences de l'oral. Cette façon de faire permet de
recueillir non seulement les représentations des formateurs universitaires par rapport à
l'oral et à l'évaluation de l'oral, mais aussi d'obtenir des renseignements supplémentaires
nourris par les connaissances individuelles des experts-évaluateurs. De plus, les experts ont
pu faire part de leur appréciation des grilles en proposant des indicateurs manquants. Cet
exercice avait pour but de vérifier les qualités métrologiques des éléments contenus dans
les deux grilles.
1.4 Les précautions méthodologiques
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Nous avons recruté les différents experts-évaluateurs en conformité avec les règles
éthiques en vigueur à l'Université de Sherbrooke. De plus, un formulaire de consentement a
permis aux experts-évaluateurs de mieux connaître les règles et normes entourant le
déroulement de cette recherche.
De plus, afin d'obtenir le consentement de trois étudiants en formation initiale des
maîtres en vue d'utiliser un enregistrement vidéoscopique d'un exposé en format
numérique, nous nous sommes également conformés aux règles éthiques en vigueur à
l'Université de Sherbrooke à ce propos. En effet, ces étudiants n'ont pas pu être identifiés
par les experts-évaluateurs autrement que par un code alphabétique. De plus, les étudiants
ont signé un formulaire de consentement garantissant la confidentialité de leur prestation
orale qui a été évaluée par la suite.
1.5 Méthodes de consignation des données
Étant donné que l'expérimentation se déroulait en deux phases distinctes
(évaluation de la validité de contenu et mesure de la fidélité), nous avons procédé de même
lors de la présentation des résultats et de l'analyse des données colligées.
1.5.1 Méthode d'analyse
Dans le cadre de cette recherche, nous avons effectué deux analyses à la suite de la
mesure de la fidélité et de l'évaluation de la validité. Dans un premier temps, nous avons
évalué si les indicateurs sont fidèles ou non, c'est-à-dire s'il y a une fidélité interjuge (qu'ils
partagent le même avis pour chacun des indicateurs).
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1.5.2 Mesure de la fidélité
Généralement, en sciences sociales, la fidélité est considérée comme la qualité
qu'a un instrument de mesure, qu'il possède la même exactitude chaque fois qu'il est
administré. Un instrument de mesure fidèle produit des résultats qui demeureront stables
pour les mêmes sujets qui se trouvent dans des conditions identiques lors d'administrations
différentes. Il permet ultimement de corriger les erreurs dues au hasard (Kane, 2006;
Legendre, 2006).
La fidélité est évaluée selon deux aspects : « la stabilité dans le temps et
l'équivalence dans l'espace » (Durand et Biais, 2003, p. 200). Dans le premier cas,
lorsqu'on évalue la stabilité dans le temps, nous utilisons un procédé que l'on qualifie de
« test-retest ». Cependant, ce procédé comporte de nombreuses limites qui ne permettent
pas toujours de recourir à une première évaluation à un moment donné puis de reprendre
cette même évaluation auprès des experts-évaluateurs une année plus tard. Aussi, nous ne
pouvons pas mesurer les changements ou les expériences vécues par ces individus qui
pourraient modifier leurs réponses sans que ce soit en lien avec les instruments d'évaluation
auxquels nous nous intéressons. Ce serait alors leur perception qui se serait modifiée dans
le temps sans que ce soit en lien avec les caractéristiques des grilles d'observation par
exemple. Et puis, dans l'hypothèse où cette évaluation aurait lieu plus tôt, les experts
pourraient se souvenir des réponses déjà données aux mêmes questions. Ce serait alors faux
de prétendre que la fidélité est mesurée alors que c'est la mémoire des individus qui aura
été mise en cause. Dans le cadre de cette étude. Nous avons plutôt eu recours à un des
coefficients qui évaluent l'accord interjuge des différents indicateurs. Pour le Kappa
traditionnel, plus sa valeur approche de un, et plus la fidélité interjuge est satisfaisante.
Cela nous a permis de vérifier si tous les experts-évaluateurs évaluent dans le même sens
les compétences associées à la maîtrise de l'oral lorsqu'ils utilisent ces grilles d'observation
de l'oral (Laveault et Grégoire, 2002).
Pour sa part l'Alpha de Krippendorff possède certaines caractéristiques qui
correspondent à la taille de notre échantillon. En effet, étant donné que nous n'avons pas pu
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demander aux experts-évaluateurs de coder plus de trois exposés oraux (il faut garder en
tête que la grille consolidée qu'ils utilisaient est relativement longue et contient les
indicateurs de deux grilles distinctes), il fallait trouver un coefficient pouvant mesurer
différentes variables, qu'elles soient nominales ou ordinales (Krippendorff et Bock, 2007).
Il permet d'effectuer cette mesure à l'aide de plus petits échantillons. Il a été conçu afin de
mesurer la fidélité étant donné qu'un instrument peut être influencé par de multiples aspects
(conditions d'utilisation des grilles d'observation, fatigue des codeurs/évaluateurs, longueur
des grilles d'observation, valeur accordée à chacun des indicateurs, etc.) (Krippendorff,
2007).
Le Kappa utilisé (nommément Kappa traditionnel dans ce document) mesure les
accords possibles autrement que par la chance pour un certain nombre de cas, des
catégories ou des évaluateurs. Il existe deux variantes des kappas : Siegel et Castellan
(1988) fixed-marginal multirater kappa et le multirater variation (Randolph, 2005) de
Brennan et Prediger {\9%\) free-marginal kappa. Brennan et Prediger suggèrent d'utiliser le
free-marginal kappa lorsque les évaluateurs ne sont pas contraints d'évaluer un nombre de
cas donnés pour chacune des catégories et d'utiliser le fixed-marginal kappa dans les cas
contraires. Dans notre cas, nous avons utilisé le free-marginal kappa.Les valeurs des
kappas peuvent varier de -1,0 à 1,0. La valeur -1,0 signifie qu'il y a un désaccord tandis que
la valeur 1,0 signifie qu'il y a un accord. Généralement, un kappa de plus de 0,7 signifie
qu'il y a un accord interjuge.
1.5.3 Evaluation de la validité
Théoriquement, pour qu'un indicateur soit valide, il faut démontrer au préalable
qu'il est fidèle. Cependant, ce ne sont pas les seules conditions pour éviter les distorsions
qui pourraient nuire à leur validité. En effet, pour mieux évaluer le passage du construit (ou
du concept) à l'indicateur, il faut, dans un premier temps, se pencher sur la validité
apparente et la validité de contenu (Durand et Biais, 2006). La validité de contenu d'un
instrument peut être déduite d'après une correspondance évidente entre les items d'une
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grille ou d'un test et l'objet de la mesure. En effet, lors de l'élaboration d'un instrument de
mesure, les apparences peuvent parfois être trompeuses si l'on se fie au simple bon sens.
Cette validité doit s'apprécier par une observation minutieuse des items d'un test et de
l'objet de la mesure (Kane 2006; Legendre, 2006).
Aussi, lorsque nous évaluons des indicateurs, nous vérifions s'ils traduisent un
construit (souvent exprimé dans un langage abstrait) afin de pouvoir l'observer dans la
réalité. Les outils que nous avons étudiés ont pour objectif d'observer des situations de
communication orales. En mesurant la fidélité et en évaluant la validité de ces instruments,
nous avons estimé si ces construits, qui représentent des savoirs oraux, ont bel et bien été
traduits en indicateurs de façon adéquate.
La validité de contenu constitue une évaluation formalisée de la qualité des
indicateurs par des experts (Laveault et Grégoire, 2002). Il faut alors demander à des
experts « d'évaluer dans quelle mesure les indicateurs d'un test sont représentatifs du
construit ou du domaine visé» (Laveault et al, p. 164). Plus précisément, les experts-
évaluateurs ont précisé si les thèmes utilisés dans la grille d'observation de l'oral
consolidée sont des termes appartenant à la didactique du français oral. La méthodologie
entourant l'évaluation de la validité de contenu est primordiale. En effet, il ne s'agit pas
seulement d'évaluer les divers aspects de la grille consolidée en lien uniquement avec le
contenu des indicateurs. Les indicateurs sont essentiels à l'évaluation de la validité, mais il
faut aussi les analyser selon les instructions données aux étudiants en évaluation, aux
instructions données aux évaluateurs universitaires, aux modalités de présentation des
exposés, au temps imparti à l'évaluation, aux critères de cotation, etc. « Dans tous les cas,
c'est une certaine conception de la réalité qui est évaluée et non une réalité absolue,
dégagée de tout point de vue particulier » (Laveault et al, p. 168).
Aussi, les ouvrages relatant la situation de la didactique du français oral au Québec
depuis les années 1990 font état de nombreuses recherches qui s'interrogent à propos de la
qualité du français oral des futurs enseignants. C'est en consultant ces monographies.
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rapports de recherche et articles que nous avons constaté que notre propre recherche
s'inscrit dans cette mouvance étant donné que les indicateurs utilisés dans les grilles
d'observation de l'oral n'ont pas fait l'objet de publications spécialisées à propos de la
mesure de la fidélité et de l'évaluation de la validité (Fisher, 2007). Cette estimation
permettra de déterminer quels indicateurs, parmi ceux utilisés, constituent bien une
évaluation du construit choisi dans la grille d'observation de l'oral. Cependant, il faudra
poursuivre nos travaux à la suite de ce mémoire afin d'approfondir les évaluations de




1. LES QUALITES METROLOGIQUES DES DEUX GRILLES
Tout d'abord, nous avons décrit les différents indicateurs qui se retrouvent dans
ces deux grilles d'observation de Toral. Pour ce faire, nous avons évoqué les différentes
caractéristiques des grilles dans la problématique et le cadre de référence de cette
recherche. Ensuite, nous avons exploré les qualités métrologiques de deux grilles
d'observation de Toral. Pour ce faire, dans un premier temps, nous abordons les
caractéristiques liées à la fidélité interjuge des deux grilles. Par la suite, nous décrivons les
caractéristiques liées à la validité de celles-ci.
1.1 Les quelques observations : la fidélité
Aussi, afin de répondre à l'objectif deux, nous avons procédé à la mesure de la
fidélité en utilisant l'Alpha de Krippendorff (2007). Rappelons brièvement les
caractéristiques de ce coefficient. L'Alpha utilisé (Krippendorff, 2007) mesure les accords
possibles autrement que par la chance pour un certain nombre de cas, des catégories ou des
évaluateurs. Les valeurs de l'Alpha de Krippendorff peuvent varier de -1,0 à 1,0. La valeur
-1,0 signifie qu'il y a un désaccord tandis que la valeur 1,0 signifie qu'il y a un accord.
Généralement, un Alpha ou un Kappa de plus de 0,7 signifie qu'il y a un bon niveau
d'accord interjuge.
Afin de lire les résultats obtenus à l'aide des coefficients d'accord interjuge,
plusieurs tables d'interprétation sont suggérées. L'une d'elle est fréquemment utilisée afin
72
de comprendre les résultats obtenus; il s'agit de la grille de lecture proposée par Landis et
Koch(1977).
Tableau 5 - Grille de lecture des accords interjuge
<0 Désaccord
0,00 à 0,20 Accord très faible
0,21 à 0,40 Accord faible
0,41 à 0,60 Accord moyen
0,61 à 0,80 Accord satisfaisant
0,81 à 1,00 Accord excellent
Cependant, il existe d'autres modes d'interprétation qui tiennent compte des grilles
et des indicateurs et des observateurs. Dans certains cas (Kappa de Cohen, par exemple),
l'accord fort se situe entre 0,61 et 0,80.
Deux types de variables ont été utilisées afin de produire ces coefficients : des
variables ordinales et des variables nominales. Les résultats ne diffèrent pas beaucoup selon
la nature des variables utilisées. Cependant, les kappas ne produisent pas les mêmes
résultats pour tous les indicateurs. Voilà pourquoi certains indicateurs seront considérés
fidèles en utilisant l'Alpha de Krippendorff, mais ne le seront pas en utilisant le Kappa
traditionnel.
Le tableau 6 collige les résultats obtenus en utilisant le Kappa de Krippendorff
(2007) et son intervalle de confiance à 95%, le pourcentage d'accord (PO) et un Kappa
traditionnel. La première partie de cette compétence est la diction. Les dix experts
évaluateurs ont codé les trois exposés oraux à l'aide des deux grilles d'observation de
l'oral.
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1.1.1 Les mesures de fidélité
En réponse à l'objectif spécifique deux, les tableaux suivants reprennent les résultats
obtenus lors de la mesure de la fidélité des différents indicateurs. Les tableaux de cette
section sont subdivisés en trois catégories. La première regroupe la valeur estimée de
l'Alpha de Krippendorff en plus du minimum et du maximum d'accord. Ensuite, nous
avons colligé le pourcentage d'accord brut et finalement, le Kappa traditionnel Lree-
marginal. Ce dernier corrige les variations du pourcentage d'accord brut.














QlA_art_distincte 0,149 -0,148 0,443 0,756 0,511
OIA art souple 0,165 -0,059 0,379 0,637 0,274
QIA art escamot 0,060 -0,145 0,272 0,667 0,333
QIA art_sons 0,356 0,095 0,617 0,815 0,630
QIA timb riche 0,051 -0,146 0,243 0,511 0,022
QIA timb hauteur -0,040 -0,266 0,171 0,548 0,096


























QIA pron social 0,239 -0,027 0,487 0,748 0,496
QIA pron poste 0,194 -0,022 0,391 0,637 0,274









se 0,344 0,154 0,528 0,667 0,333
QIA pron pronon 0* -1,000 0,800 0,933 0,867
QlA_pron_fusionvo
cal 0,356 0,095 0,617 0,815 0,630
QIA pron chute 0,463 0,245 0,698 0,822 0,644
QlA_pron_autres 0,256 -0,046 0,540 0,822 0,644
La première compétence illustrée est la compétence linguistique. Cette première
partie de la rubrique intitulée «Diction». Nous y retrouvons 20 indicateurs qui ont été
extraits de l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est
considéré comme fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas
présent, sept indicateurs ont obtenu cette valeur et plus à l'aide de l'Alpha de Krippendorff
et du Kappa traditionnel. Voici la liste de ces indicateurs : (1) Timbre et portée, voix
perçante, nasillarde, éraillée, (2) Timbre et portée, voix forcée, (3) Timbre et portée, voix
faible, (4) Timbre et portée, baisses d'intensité fréquentes, (5) Prononciation, ouverture de
la voyelle, (6) Prononciation, diphtongaison des voyelles longues, et (7) Prononciation
archaïsante. En contrepartie, il y a 13 items qui n'atteignent pas les seuils spécifiés avec
l'Alpha de Krippendorff et avec le Kappa traditionnel. Dans le cas des indicateurs qui sont
identifiés par un astérisque {QIA_pron_ouvert et QIA_pronjyronon), cela signifie qu'un
seul des codeurs a répondu différemment des autres experts-évaluateurs. Il apparaît alors
que l'Alpha de Krippendorff est très sensible à cette variation. C'est dans ces cas identifiés
par l'astérisque que nous avons obtenu la valeur zéro sous la valeur estimée de cet alpha.
Dans le cas des deux astérisques, la valeur un signifie qu'aucun codeur n'a choisi cet
indicateur lors de l'évaluation de la qualité du français oral des trois exposés.
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Tableau 7 - Mesure de la fidélité, compétence linguistique
Alpha de Krippendorff






1 - COMPÉlFENCE LINGUISTIQUE
Ql_deb 0,751 0,641 0,846 0,578 0,437
01_voix -0,036 -0,295 0,223 0,467 0,289
01_arti 0,519 0,296 0,712 0,511 0,348
Ql_inton 0,456 0,218 0,653 0,430 0,240
La première compétence illustrée est la compétence linguistique. Cette deuxième
partie de la rubrique est composée de quatre indicateurs qui ont été extraits de l'une ou
l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme fidèle
lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas présent, un seul indicateur
a obtenu cette valeur et plus en utilisant l'Alpha de Krippendorff. Il s'agit du débit. Dans le
cas présent, trois indicateurs ne sont pas fidèles.










1 - COMPÉTENCE LINGUISTIQUE
B. Faits prosodiques
QIB acc acc 0,198 0,016 0,390 0,593 0,185








QlB_ryth_débit 0,135 -0,067 0,335 0,570 0,140
QIB ryth pauses 0,079 -0,107 0,262 0,578 0,156
QIB ryth excès 0,463 0,215 0,698 0,822 0,644
QIB ryth phatiques 0,198 -0,004 0,390 0,593 0,185
QlB_ryth_débit 0,194 -0,007 0,396 0,756 0,511
QIB ryth lecture 0,239 -0,027 0,487 0,748 0,496
QlBJnt_expres 0,314 0,114 0,497 0,659 0,319
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QlBJnt_variée 0,284 0,094 0,476 0,644 0,289
QIB int récit 0* -1,000 0,800 0,933 0,867
QIB int monot 0,356 0,060 0,617 0,815 0,630
QlBJnt_finphras 0* -1,000 0,800 0,933 0,867
Cette deuxième partie de la rubrique intitulée «Compétenee linguistique» est
identifiée par le thème des faits prosodiques. Nous y retrouvons 14 indicateurs qui ont été
extraits de l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est
considéré comme fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas
présent, trois indicateurs ont obtenu cette valeur et plus. Voici la liste de ces indicateurs :
(1) Accentuation, sons distincts, (2) Intonation, intonation de récitation, de lecture, et (3)
Intonation, fin de phrase qui meurt. Il y a 11 indicateurs qui ne sont pas considérés comme
fidèles. Dans le cas des indicateurs qui sont identifiés par un astérisque {QlB int récit et
QlBJnt Jlnphras), cela signifie qu'un seul des 10 codeurs qui a répondu différemment des
autres experts évaluateurs. Il apparaît alors que l'Alpha de Krippendorff est très sensible à
cette variation. C'est dans ces cas identifiés par l'astérisque que nous avons obtenu la
valeur zéro sous la valeur estimée de cet alpha. Dans le cas des deux astérisques, la valeur
un signifie qu'aucun codeur n'a choisi cet indicateur lors de l'évaluation de la qualité du
français oral des trois exposés.










1 - COMPÉTENCE LINGUISTIQUE
C. Morphosyntaxe
QlC_morph_qenre -0,031 -0,262 0,174 0,526 0,052
Q lC_morph_nombre -0,002 -0,207 0,188 0,519 0,037
QlC_morph_conjugais 0,041 -0,160 0,227 0,504 0,007
QlC_morph_iiaisons 0,046 -0,288 0,339 0,726 0,452














QIC morph conjugaison 0* -1,000 0,800 0,933 0,867
QIC morph_liaisons 0,001 -0,218 0,217 0,541 0,081
QlC_synt_gramma 0,470 0,304 0,633 0,726 0,452
QIC synt pronoms 0,149 -0,148 0,443 0,756 0,511






















QlC_synt_autres 0* -1,000 0,800 0,933 0,867
Cette troisième partie de la rubrique intitulée «Compétence linguistique» est
identifiée par le thème de la morphosyntaxe. Nous y retrouvons 14 indicateurs qui ont été
extraits de l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est
considéré comme fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas
présent, sept indicateurs ont obtenu cette valeur et plus seulement. Voici la liste de ces
indicateurs : (1) Morphologie, neutralisation du genre, (2) Morphologie, non-respect du
nombre et des accords de nombre, (3) Morphologie, non-maîtrise de la conjugaison verbale,
(4) Syntaxe, non-maîtrise de l'interrogation indirecte, (5) Syntaxe, non-maîtrise de l'emploi
des prépositions, (6) Syntaxe, non-maîtrise de la concordance des temps, et (7) Syntaxe,
liaisons fautives ou absentes. Les sept autres indicateurs ne sont pas considérés comme
étant fidèles. Dans le cas des indicateurs qui sont identifiés par un astérisque
{QlCjnorph conjugaison et QlC synt autres), cela signifie qu'un des codeurs a répondu
différemment des autres experts-évaluateurs. Il apparaît alors que l'Alpha de Krippendorff
est très sensible à cette variation. C'est dans ces cas identifiés par l'astérisque que nous
avons obtenu la valeur zéro sous la valeur estimée de cet alpha. Dans le cas des deux
astérisques, la valeur un signifie qu'aucun codeur n'a choisi cet indicateur lors de
l'évaluation de la qualité du français oral des trois exposés.
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1 - COMPÉTENCE LINGUISTIQUE
Grammaire
Ql_gram_struct 0,410 0,178 0,635 0,600 0,467
Ql_gram_acco 0,022 -0,498 0,454 0,630 0,506
Ql_gram_conjug -0,017 -0,481 0,360 0,541 0,388
Ql_gram_prep -0,026 -0,626 0,453 0,711 0,615
Cette nouvelle partie de la rubrique intitulée «Compétence linguistique» est
identifiée par le thème de la grammaire. Nous y retrouvons quatre indicateurs qui ont été
extraits de l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est
considéré comme fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas
présent, aucun indicateur ne dépasse le seuil établi. Cela signifie que les quatre indicateurs
ne sont pas considérés comme étant fidèles.
Tableau 11 - Mesure de la fidélité, compétence linguistique, lexique









1 - COMPETENCE LINGUISTIQUE
D. Lexique
QlD_voc_termes -0,036 -0,657 0,482 0,867 0,733
QlD_voc_varie 0,158 -0,063 0,382 0,659 0,319
QlD_term_vagues 0,356 0,095 0,617 0,815 0,630
QlD_term_repet 0,019 -0,243 0,271 0,637 0,274
QlD_term_anglic 0,245 0,043 0,438 0,637 0,274
Q1 D_term_i ncom pati 0*
-1,000 0,800 0,933 0,867
Cette quatrième partie de la rubrique intitulée «Compétence linguistique» est
identifiée par le thème de la morphosyntaxe. Nous y retrouvons 14 indicateurs qui ont été
extraits de l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est
considéré comme fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas
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présent, deux indicateurs ont obtenu cette valeur et plus et l'un des deux seulement dans le
cas du Kappa traditionnel. Voici la liste de ces indicateurs : (1) Vocabulaire - termes, et (2)
Choix et étendue du vocabulaire - incompatibilités sémantiques. Dans le cas des indicateurs
qui sont identifiés par un astérisque {QIA_pron ouvert et QIA_pron_pronon), cela signifie
qu'un codeur a répondu différemment des autres experts-évaluateurs. Il apparaît alors que
l'Alpha de Krippendorff est très sensible à cette variation. C'est dans ces cas identifiés par
l'astérisque que nous avons obtenu la valeur zéro sous la valeur estimée de cet alpha.










1 - COMPETENCE LINGUISTIQUE
Vocabulaire
Ql_voc_preci 0,840 0,752 0,920 0,667 0,556
01 voc prop 0,650 0,539 0,759 0,430 0,240
Ql_voc_qenre 0,038 -0,591 0,544 0,689 0,585
Cette cinquième partie de la rubrique intitulée «Compétence linguistique» est
identifiée par le thème du vocabulaire. Nous y retrouvons trois indicateurs qui ont été
extraits de l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est
considéré comme fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas
présent, un seul indicateur a obtenu cette valeur en utilisant l'Alpha de Krippendorff. 11
s'agit du vocabulaire et de sa précision.










2 - COMPÉTENCE DISCURSIVE
Q2 org contenu 0,426 -0,253 0,339 0,726 0,452
02 orq hierarchi 0,046 -0,253 0,339 0,726 0,452
Q2 org articul 0* -1,000 0,800 0,933 0,867
Q2_orq_discstruct 0,463 0,245 0,698 0,822 0,644
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Q2_org_mise 0,001 -0,218 0,217 0,541 0,081
02_orq_ordre 0,198 0,016 0,390 0,593 0,185
Q2_orq_articul -0,045 -0,237 0,149 0,459 -0,081
Q2_orq_dosaqe 0,580 0,379 0,757 0,844 0,689
Q2_suiet_circ -0,029 -0,329 0,245 0,659 0,319
Q2 sujet respe 0,071 -0,297 0,414 0,778 0,556
02_suiet_temps -0,064 -0,260 0,134 0,459 -0,081
Q2_sujetjntent 0,463 0,245 0,668 0,822 0,644
Q2 pert part 0,340 0,108 0,568 0,756 0,511
02_cred_conn 0,284 0,094 0,476 0,644 0,289
Q2_cred_qualit 0,099 -0,162 0,352 0,667 0,333








Q2_cred_propos 0,356 0,060 0,617 0,815 0,630
Q2_cred_compre 0,356 0,060 0,617 0,815 0,630








02_cred_util 0,256 -0,046 0,540 0,822 0,644
Voici la deuxième rubrique intitulée «Compétence discursive». Nous y retrouvons
22 indicateurs qui ont été extraits de l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de
l'oral. Un indieateur est considéré comme fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le
seuil de 0,7. Dans le cas présent, cinq indicateurs ont obtenu eette valeur et plus en utilisant
l'Alpha de Krippendorff et dans certains cas, le Kappa traditionnel. Voici la liste de ces
indieateurs : (1) Organisation du discours, articulation des idées, (2) Organisation du
discours, mauvais dosage de l'intensité des informations à transmettre, (3) Pertinenee et
crédibilité, utilisation pertinente d'outils didactiques, (4) Pertinence et crédibilité, pauvreté
des informations, et (5) Pertinence et crédibilité, exemples non pertinents ou absents. Il y a
quatre indicateurs sur cinq qui sont considérés fidèles à la fois avec l'Alpha de
Krippendorff et le Kappa traditionnel tandis que le dernier l'est qu'avee l'Alpha de
Krippendorff. Dans le cas de l'indicateur qui est identifié par un astérisque
{Q2A_org_articuI), cela signifie qu'un codeur a répondu différemment des autres experts-
évaluateurs. 11 apparaît alors que l'Alpha de Krippendorff est très sensible à cette variation.
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C'est dans ces cas identifiés par l'astérisque que nous avons obtenu la valeur zéro sous la
valeur estimée de cet alpha. Dans le cas des deux astérisques, la valeur un signifie qu'aucun
codeur n'a choisi cet indicateur lors de l'évaluation de la qualité du français oral des trois
exposés.
Tableau 14 - Mesure de la fidélité, compétence discursive, organisation









2 - COMPÉTENCE DISCURSIVE
Organisation
02 orq ref 0,778 0,685 0,866 0,570 0,427
02 orq cohe 0,222 -0,075 0,472 0,541 0,388
02 org rela 0,576 0,437 0,707 0,489 0,319
Q2_org_centra 0,685 0,530 0,812 0,496 0,329
La deuxième partie de la deuxième rubrique intitulée «Compétence discursive»
s'intitule «Organisation». Nous y retrouvons quatre indicateurs qui ont été extraits de l'une
ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme
fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas présent, trois
indicateurs ont obtenu cette valeur en utilisant l'Apha de Krippendorff seulement. 11 s'agit
des l'indicateurs suivants (1) Références, (2) Relations, et (3) Centration.










3 - COMPÉTENCE COMMUNICATIVE
A. Interaction
03A rel ouvert 0,223 0,048 0,417 0,600 0,200







Q3A rel humour 0,463 0,215 0,668 0,822 0,644
Q3A_audit_ferm 0,079 -0,476 0,534 0,881 0,763
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Q3A_audit_regard 0» -1,000 0,800 0,933 0,867







La troisième rubrique s'intitule «Compétence communieative». La première partie
se nomme «interaction». Nous y retrouvons huit indicateurs qui ont été extraits de l'une ou
l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme fidèle
lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas présent, cinq indicateurs
ont obtenu cette valeur l'Alpha de Krippendorff et dans certains cas, seulement avec le
Kappa traditionnel. Voici la liste de ces indicateurs : (1) Relation avec l'auditoire, habileté à
poser des questions: habileté à répondre à des questions, (2) Relation avec l'auditoire,
fermeture à l'auditoire. Centration sur soi-même, son propos, (3) Relation avec l'auditoire,
regard constant sur ses notes, (4) Relation avec l'auditoire, absence de questions ou
enchaînement sans attendre la réponse à une question, et (5) Relation avec l'auditoire,
indifférence à l'auditoire (donne l'impression de répéter dans une salle vide). Dans le cas de
l'indicateur qui est identifié par un astérisque {Q3A audit regard), cela signifie qu'un
codeur a répondu différemment des autres experts-évaluateurs. Il apparaît alors que l'Alpha
de Krippendorff est très sensible à cette variation. C'est dans ces cas identifiés par
l'astérisque que nous avons obtenu la valeur zéro sous la valeur estimée de cet alpha. Dans
le cas des deux astérisques, la valeur un signifie qu'aucun codeur n'a choisi cet indicateur
lors de l'évaluation de la qualité du français oral des trois exposés.










3 - COMPÉTENCE COMMUNICATIVE
B. Non-verbal
Q3B_attit_empa 0,184 -0,005 0,381 0,578 0,156








03B attit authent 0,079 -0,398 0,534 0,881 0,763
Q3B attit_vulqa 0* -1,000 0,800 0,933 0,867
Q3B_post_tenue 0,369 0,171 0,563 0,726 0,452
Q3B_post_qestion 0,430 0,230 0,605 0,726 0,452
Q3B post vestim 0,861 0,750 0,958 0,933 0,867







Q3B_tenue_3 0,344 0,154 0,528 0,667 0,333
Q3B qestes_emo 0,149 -0,148 0,443 0,756 0,511
03B_qestes_reqard 0,227 0,021 0,435 0,644 0,289







Q3B_gestes_regard 0,463 0,215 0,698 0,822 0,644
La troisième rubrique s'intitule «Compétence communicative». La deuxième
partie se nomme «non-verbal». Nous y retrouvons 16 indicateurs qui ont été extraits de
l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme
fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas présent, sept
indicateurs ont obtenu cette valeur qu'en utilisant le Kappa traditionnel. Voici la liste de ces
indicateurs : (1) Attitude générale, manque d'enthousiasme, (2) Attitude générale, manque
de spontanéité, d'authenticité, (3) Attitude générale, absence, vulgarité, désinvolture, (4)
Posture et tenue vestimentaire, tenue vestimentaire appropriée, (5) Posture et tenue
vestimentaire, balancement, déhanchement, bras croisés, (6) Posture et tenue vestimentaire,
raideur, et (7) Gestes et regard, gestes trop théâtraux. Dans le cas des indicateurs qui sont
identifiés par un astérisque (Q3B attit_vulga et QSBjenue l), cela signifie qu'un codeur a
répondu différemment des autres experts-évaluateurs. Il apparaît alors que l'Alpha de
Krippendorff est très sensible à cette variation. C'est dans ces cas identifiés par l'astérisque
que nous avons obtenu la valeur zéro sous la valeur estimée de cet alpha. Dans le cas des
deux astérisques, la valeur un signifie qu'aucun codeur n'a choisi cet indicateur lors de
l'évaluation de la qualité du français oral des trois exposés.
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Q3_nonverbaLgestes 0,126 -0,214 0,426 0,504 0,338
Q3_nonverbaLposture 0,020 -0,299 0,317 0,393 0,190
La troisième rubrique s'intitule «Compétence communicative». La deuxième
partie se nomme «non-verbal». Nous y retrouvons deux indicateurs qui ont été extraits de
l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme
fidèle lorsque sa valeur est égale ou dépasse le seuil de 0,7. Dans le cas présent, aucun
indicateur n'a obtenu cette valeur.
1.1.2 Les considérations générales
Les valeurs obtenues en utilisant l'Alpha de Krippendorff ont généré des valeurs
de coefficient très faibles pour la plupart. Cela signifie que les valeurs associées à la fidélité
de chacun de ces indicateurs sont relativement faibles ou très faibles. 11 n'y a que six
indicateurs qui se révèlent fidèles avec cet Alpha (Krippendorff, 2007). Voici le détail de
ces résultats selon les différents indicateurs. Nous présentons les résultats en deux tableaux
différents. Le tableau 18 inclut les résultats assortis d'un astérisque et de deux astérisques.
Dans le cas des indicateurs qui sont identifiés par un astérisque, cela signifie qu'un codeur a
répondu différemment des autres experts-évaluateurs. Il apparaît alors que l'Alpha de
Krippendorff est très sensible à cette variation. C'est dans ces cas identifiés par l'astérisque
que nous avons obtenu la valeur zéro sous la valeur estimée de cet alpha. Dans le cas des
deux astérisques, la valeur un signifie qu'aucun codeur n'a choisi cet indicateur lors de
l'évaluation de la qualité du français oral des trois exposés. Dans le cas du tableau 19, nous
avons exclu les résultats assortis d'un astérisque et de deux astérisques.
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Tableau 18 - Les indicateurs fidèles à l'aide de l'Alpha de Krippendorff et le






















Tableau 19 - Les indicateurs fidèles à l'aide de l'Alpha de Krippendorff et le
Kappa traditionnel selon les trois compétences (excluant les résultats identifiés par *
et**)
Nombre
d'indicateurs fidèles Nombre Nombre total
(Alpha de d'indicateurs fidèles d'indicateurs par










Dans ce tableau, six indicateurs se sont avérés fidèles lorsque nous avons utilisé l'Alpha de
Krippendorff. De plus, quatre indicateurs se sont avérés fidèles en utilisant le Kappa
traditionnel. La compétence discursive n'a obtenu des résultats qu'à l'aide de l'Alpha de
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Krippendorff alors que la compétence communicative n'en a obtenu qu'à l'aide du Kappa
traditionnel.
1.1.3 Les mesures de validité
Les tableaux suivants reprennent les résultats obtenus lors de la mesure de la
validité des différents indicateurs. Les modalités de réponse pour la pertinence sont les
suivantes : (1) non pertinent, (2) peu pertinent, (3) assez pertinent, et (4) pertinent.
Tableau 20 Évaluation de la validité, compétenee linguistique (partie 1)























e Nominal 4 6 0 0 5 5




t Nominal 4 6 0 0 5 5
Articulation sons
distincts QlA_art_sons Nominal 4 6 0 0 5 5




ur Nominal 1 9 0 3 4 3
Timbre et portée,
bonne intensité QlA_timb_intens Nominal 1 9 0 3 4 3
Timbre et portée,
voix perçante,
nasillarde, éraillée QlA_timb_voix Nominal 1 9 0 3 4 3
Timbre et portée,









tens Nominal 1 9 0 3 4 3
Prononciation,



























vocal Nominal 7 3 0 2 4 4
Prononciation, chute
du r, 1 QlA_pron_chute Nominal 7 3 0 2 4 4
Prononciation, autres
QlA_pron_autre
s Nominal 7 3 0 2 4 4
Dans cette première partie de la rubrique intitulée «Compétence linguistique»,
nous retrouvons 20 indicateurs qui ont été extraits de l'une ou l'autre des deux grilles
d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme valide lorsqu'il n'est pas
ambigu et que sa pertinence a été notée par les experts-évaluateurs. Dans le cas présent, la
totalité des experts ont considéré les indicateurs comme étant pertinents. Certains codeurs
(n = 3) sous la catégorie «timbre» et ses déclinaisons ont considéré ces indicateurs comme
étant peu pertinents. Cependant, neuf indicateurs identifiés sous la catégorie
«prononciation» et ses déclinaisons ont été considérés ambigus. Les onze autres indicateurs
n'ont pas été considérés comme étant ambigus.
Tableau 21 - Évaluation de la validité, compétence linguistique (partie 2)
Amb Ambi Perti Perti Perti Perti
Compétence igu O gu N nenc nenc nenc nenc
linguistique Variable Type (1) (2) e(l) e(2) e(3) e(4)
Débit Ql_deb Ordinal 1 9 0 1 1 8
Voix Q1 voix Ordinal 2 8 0 1 4 5
Articulation 01_arti Ordinal 3 7 1 0 3 6
88
Intonation Qljnton Ordinal 1 9 0 1 4 5
Structure Ql_qram_struct Ordinal 1 9 0 1 0 9
Accords Ql_gram_acco Ordinal 0 10 0 2 8
Conjugaisons Ql_gram_conjug Ordinal 1 9 0 1 1 8
Prépositions Ql_gram_prep Ordinal 1 9 1 1 1 7
Précision Ql_voc_preci Ordinal 0 10 0 0 10
Propriété Q1 voc_prop Ordinal 3 7 1 1 3 5
Genre et nombre Ql_voc_genre Ordinal 4 6 2 1 0 7
Dans cette deuxième partie de la rubrique intitulée «Compétence linguistique»,
nous retrouvons 11 indicateurs qui ont été extraits de l'une ou l'autre des deux grilles
d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme valide lorsqu'il n'est pas
ambigu et que sa pertinence a été notée par les experts-évaluateurs. Dans le cas présent, la
totalité des experts ont considéré les indicateurs comme étant pertinents. Les onze
indicateurs n'ont pas été considérés comme étant ambigus.


























répartis QlB_acc_acc Nominal 3 7 0 4 1 5
Accentuation, excès
ou absence d'accents
d'insistance QlB_acc_excès Nominal 3 7 0 4 1 5
Accentuation, sons
distincts QlB_acc_sons Nominal 3 7 0 4 1 5




s Nominal 2 8 0 0 2 8
Rythme, excès ou




ues Nominal 2 8 0 0 2 8
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Rythme, débit trop




e Nominal 2 8 0 0 2 8
Intonation,
expressive QlBJnt_expres Nominal 1 9 0 1 3 6
Intonation, variée QlBJnt_variée Nominal 1 9 0 1 3 6
Intonation, intonation
de récitation, de
lecture QlBJnt_récit Nominal 1 9 0 1 3 6
Intonation, monotone QlB_int_monot Nominal 1 9 0 1 3 6
Intonation, fin de
phrase qui meurt QlB_int_finphras Nominal 1 9 0 1 3 6
Cette deuxième partie de la rubrique intitulée «Compétence linguistique» est
identifiée par le thème des faits prosodiques. Nous y retrouvons 14 indicateurs qui ont été
extraits de l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est
considéré comme valide lorsqu'il n'est pas ambigu et que sa pertinence a été notée par les
experts-évaluateurs. Dans le cas présent, la totalité des experts ont considéré les indicateurs
comme étant pertinents. Cependant, trois indicateurs ont été considérés peu pertinents par
quatre codeurs et ambigus par trois codeurs lorsqu'il s'agissait de mesurer l'accentuation.























du genre et des
accords de genre
QlC_morph_gen
re Nominal 1 9 0 0 0 10
Morphologie, respect
du nombre et des
accords de nombre
QlC_morph_no
mbre Nominal 1 9 0 0 0 10
Morphologie, maîtrise
de la conjugaison
verbale et de la
QlC_morph_conj







ons Nominal 1 9 0 0 0 10
Morphologie, non-
respect du genre et
des accords de genre
QlC_morph_gen





tralis Nominal 1 9 0 0 0 10
Morphologie, non-























ms Nominal 5 5 0 0 2 8
Syntaxe, utilisation
fréquente d'une que










i_prep Nominal 5 5 0 0 2 8
Syntaxe, non-maîtrise
de la concordance des
temps
QlC_synt_conco
rd Nominal 5 5 0 0 2 8
Syntaxe, liaisons
fautives ou absentes QlC_synt_autres Nominal 5 5 0 0 2 8
Cette troisième partie de la rubrique intitulée «Compétence linguistique» est
identifiée par le thème de la morphosyntaxe. Nous y retrouvons 16 indicateurs qui ont été
extraits de l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est
considéré comme valide lorsqu'il n'est pas ambigu et que sa pertinence a été notée par les
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experts-évaluateurs. Dans le cas présent, la totalité des experts ont considéré les indicateurs
comme étant pertinents. Cependant, sept indicateurs ont été considérés ambigus par cinq
codeurs et non ambigus par les cinq autres. Il s'agit de la catégorie intitulée «Syntaxe» et
ses déclinaisons. Les neuf autres indicateurs n'ont pas été considérés comme étant ambigus.





















Choix et étendue du
vocabulaire, terme
précis QlD_voc_termes Nominal 2 8 0 0 2 8
Choix et étendue du
vocabulaire,
vocabulaire varié QlD_voc_varie Nominal 2 8 0 0 2 8




es Nominal 1 9 0 0 0 10
Choix et étendue du
vocabulaire,
répétition des mêmes
termes 01D_term_repet Nominal 1 9 0 0 0 10






archaïsmes QlD_term_anglic Nominal 1 9 0 0 0 10





mpati Nominal 1 9 0 0 0 10
La quatrième partie de la rubrique intitulée «Compétence linguistique» est
identifiée par le thème du lexique. Nous y retrouvons six indicateurs qui ont été extraits de
l'une ou l'autre des deux grilles d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme
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valide lorsqu'il n'est pas ambigu et que sa pertinence a été notée par les experts-
évaluateurs. Dans le cas présent, la totalité des experts ont considéré les indicateurs comme
étant pertinents. Les six indicateurs n'ont pas été considérés comme étant ambigus.





























présentation Q2_org_hierarchi Nominal 2 8 0 0 1 9
Organisation du
discours, articulation





t Nominal 2 8 0 0 1 9
Organisation du
discours, manque de
mise en évidence des














transmettre Q2_org_dosaqe Nominal 2 8 0 0 1 9
Délimitation du sujet,
sujet bien circonscrit Q2_sujet_circ Nominal 1 9 0 2 4 4
Délimitation du sujet,




sujet trop vaste ou














traité Q2 cred_conn Nominal 0 10 0 0 2 8
Pertinence et
crédibilité, qualité des



















d'idées Q2_cred_compre Nominal 0 10 0 0 2 8
Pertinence et
crédibilité, pauvreté










d'outils Q2_cred_util Nominal 0 10 0 0 2 8
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Dans cette première partie de la rubrique intitulée «Compétence discursive», nous
retrouvons 22 indicateurs qui ont été extraits de l'une ou l'autre des deux grilles
d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme valide lorsqu'il n'est pas
ambigu et que sa pertinence a été notée par les experts-évaluateurs. Dans le cas présent, la
totalité des experts ont considéré les indicateurs comme étant pertinents. Les 22 indicateurs
n'ont pas été considérés comme étant ambigus.






















Références Q2_org_ref Ordinal 2 8 0 2 0 8
Cohérence Q2_org_cohe Ordinal 0 10 G 0 1 9
Relations Q2_org_rela Ordinal 3 7 0 1 1 8
Centration Q2_org_centra Ordinal 2 8 0 0 3 7
Dans cette deuxième partie de la rubrique intitulée «Compétence discursive», nous
retrouvons quatre indicateurs qui ont été extraits de l'une ou l'autre des deux grilles
d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme valide lorsqu'il n'est pas
ambigu et que sa pertinence a été notée par les experts-évaluateurs. Dans le cas présent, la
totalité des experts ont considéré les indicateurs comme étant pertinents. Les quatre
indicateurs n'ont pas été considérés comme étant ambigus.





























et l'intérêt de son




habileté à répondre à




















attendre la réponse à






répéter dans une salle
vide) Q3A_auditJndif Nominal 3 7 0 0 6 4
Dans cette première partie de la rubrique intitulée «Compétence communicative»,
nous retrouvons huit indicateurs qui ont été extraits de l'une ou l'autre des deux grilles
d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme valide lorsqu'il n'est pas
ambigu et que sa pertinence a été notée par les experts-évaluateurs. Dans le cas présent, la
totalité des experts ont considéré les indicateurs comme étant pertinents. Les huit
indicateurs n'ont pas été considérés comme étant ambigus.
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nt Nominal 6 4 0 0 5 5
Attitude générale,
absence, vulgarité,
désinvolture Q3B_attit_vulga Nominal 6 4 0 0 5 5
Posture et tenue
vestimentaire, tenue

















croisés Q3B_tenue_l Nominal 3 7 2 2 4 2
Posture et tenue




inadéquate Q3B_tenue_3 Nominal 3 7 2 2 4 2
Gestes et regard,








ard Nominal 1 9 0 2 6 2
Gestes et regard,
gestes parasites, tics








ard Nominal 1 9 0 2 6 2
Dans cette deuxième partie de la rubrique intitulée «Compétence communicative»,
nous retrouvons 16 indicateurs qui ont été extraits de l'une ou l'autre des deux grilles
d'observation de l'oral. Un indicateur est considéré comme valide lorsqu'il n'est pas
ambigu et que sa pertinenee a été notée par les experts-évaluateurs. Dans le cas présent,
presque la totalité des experts ont considérés les indicateurs eomme étant pertinents (n = 8
dans le pire des cas). Six codeurs (n = 6) ont mentionné que l'indieateur nommé «attitude»
et toutes ses déclinaisons était ambigu. Les dix autres indicateurs n'ont pas été considérés
comme étant ambigus.





























0 10 G G 5 5
Dans cette troisième partie de la rubrique intitulée «Compétenee communicative»,
nous retrouvons deux indicateurs qui ont été extraits de l'une ou l'autre des deux grilles
d'observation de l'oral. Un indicateur est eonsidéré comme valide lorsqu'il n'est pas
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ambigu et que sa pertinence a été notée par les experts-évaluateurs. Dans le cas présent, la
totalité des experts ont considérés les indicateurs comme étant pertinents (n = 10). Un seul
codeur (n = 1) a mentionné que l'indicateur nommé «gestes et mimiques» était ambigu.
1.2 Les résultats consolidés
Voici la liste des indicateurs qui sont considérés à la fois fidèles et valides : (1)
Ql deb, (2) Q1 D voc termes, (3) Ql voc_preci, (4) Q2_org_dosage, (5) Q2 org ref, (6)
Q2_org_rela, (7) Q2 org_centra, (8) Q3A_audit_abs et (9) Q3A_audit J^erm.
Tableau 30 - Les indicateurs fidèles et valides selon les trois compétences
subdivisés selon les deux grilles d'observation de l'oral












Du nombre des dix indicateurs qui s'étaient avérés fidèles, un seul n'a pas été évalué
comme étant valide par les experts-évaluateurs. Il s'agit de l'indicateur identifié
Q3A_audit_ferm et qui évaluait les caractéristiques suivantes : attitude générale, manque de




Les résultats obtenus démontrent que tous les indicateurs qui peuvent être
considérés fidèles ne sont pas nécessairement valides et inversement. Certains indicateurs
seront considérés comme fidèles, mais l'évaluation de leur validité est mise à mal lorsqu'il
s'agit des résultats obtenus par rapport à la pertinence. Par exemple, le timbre de voix
(compétence linguistique) était considéré comme étant peu pertinent par trois codeurs sur
10. Cependant, la mesure de la fidélité illustrait un accord parfait entre les 10 codeurs qui
ont tous omis de choisir cet indicateur lors de l'observation des prestations orales. Les
codeurs évoquent alors que le timbre de voix n'est pas si important ou difficile à évaluer.
Comment distinguer un bon timbre d'un mauvais timbre de voix? 11 ne s'agit pas
nécessairement de l'attention accordée à cet indicateur que les experts-évaluateurs
soulèvent lors de leurs commentaires. Ils souhaiteraient connaître les critères qui font en
sorte qu'il s'agit d'un timbre de voix correct ou d'un timbre de voix en lien avec les
attentes formulées à l'égard de la compétence orale des futurs enseignants. Sans ces indices
formalisés à l'écrit ou à l'oral, ce pourrait être une hypothèse qui explique pourquoi aucun
des experts n'a souhaité évaluer ce critère selon les indicateurs qui apparaissaient dans les
deux grilles d'observation de l'oral.
2.1 La discussion au sujet de la fidélité
Les résultats obtenus lorsque nous avons mesuré la fidélité des deux grilles
d'observation de l'oral ont mis en lumière des différences importantes entre celles-ci.
Plusieurs raisons peuvent expliquer ces différences. En voici un certain nombre.
Tout d'abord, lors de la recension des écrits, il n'a pas été possible d'obtenir les
guides de formation utilisés lors de la préparation des évaluations mises en place dans les
différentes universités au début de la formation des maîtres. Ces guides de formation à
fusage des formateurs universitaires qui utiliseront les grilles d'observation de l'oral n'ont
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pas été publiés. Cependant, alors que les apprenants sont invités à vivre une évaluation de
la qualité du français oral, ils reçoivent un certain nombre de directives et, le plus souvent,
la grille d'observation qui sera utilisée lors de l'évaluation. Comme le mentionne
Krippendorff (2007), le fait de pouvoir reproduire les instructions de codage et d'évaluation
est une caractéristique primordiale. En effet, ces instructions permettent aux évaluateurs de
mieux connaître la nature de leur tâche. Cependant, ces instructions sont importantes du
point de vue de la fidélité pour ces trois raisons : (1) elles permettent aux évaluateurs
d'opérationnaliser et de déchiffrer le processus qui leur permettra de colliger leurs
observations, de décoder le métalangage utilisé et de procéder à une analyse, (2) après que
les données aient été générées (selon les indicateurs des grilles d'observation), elles
permettent au chercheur de lier chacune des données individuelles avec l'ensemble des
données et d'obtenir des phénomènes de premier ordre ou des données à rejeter, et (3) ces
instructions permettent à d'autres chercheurs de reproduire une recherche analogue par
rapport aux qualités métrologiques d'un instrument de mesure et d'établir s'il y a
reproduction des résultats et des caractéristiques. Cela permettrait de vérifier si ces mêmes
résultats seraient obtenus avec de nouveaux codeurs et d'autres exposés oraux à évaluer ou
à observer.
Dans le cas de cette recherche, lors de l'expérimentation, nous avons remarqué que
plus les codeurs étaient expérimentés par rapport à l'évaluation de la qualité du français
oral et moins ils annotaient un nombre important d'annotations contenues dans la grille
consolidée d'observation de l'oral. Ces dix experts-évaluateurs n'ont pas retenu les mêmes
indicateurs lorsqu'il s'agissait d'évaluer l'une ou l'autre des trois vidéoscopies. Cependant,
nous remarquons que les résultats s'apparentent à un groupe ou un autre d'indicateurs
lorsqu'il s'agissait d'évaluer des forces ou des faiblesses particulières de l'un ou l'autre des
individus évalués. Voilà pourquoi il serait intéressant de reproduire ces caractéristiques
d'expérimentation pour ces deux grilles d'observation de l'oral dans le cadre d'une future
recherche.
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De plus, 37 indicateurs ont été considérés fidèles en utilisant l'Alpha de
Krippendorff (2007). 35 indicateurs ont été considérés fidèles en utilisant le Kappa
traditionnel. Cette différence s'explique par le rôle même de l'Alpha de Krippendorff qui
mesure la fidélité interjuge malgré de petits échantillons. Aussi, ces nombres d'indicateurs
fidèles doivent être lus en considérant qu'il y avait 119 indicateurs pour l'ensemble des
deux grilles (102 indicateurs pour la première grille et 17 indicateurs pour la seconde) qui
pouvaient être codés lors de l'évaluation de la qualité du français oral des futurs
enseignants. La plupart de ces accords interjuges ont été le fruit d'abstention de codage
plutôt que de choix volontaires de la part des experts-évaluateurs qui auraient observé la
même compétence lors de l'évaluation de l'oral. Cependant, il y a quelques exceptions. En
effet, 10 indicateurs ont obtenu un résultat probant lors de la mesure de la fidélité interjuge
par rapport à l'ensemble des indicateurs. C'est bien peu si l'on considère que la plupart de
ces indicateurs se retrouvent éparpillés à travers les deux grilles et à travers les trois
compétences de l'oral. Qu'en est-il des 109 indicateurs que l'on retrouve dans ces deux
grilles? Un premier constat étant donné les commentaires de nature qualitative offerts par
les experts-évaluateurs nous permet d'associer le fait qu'aucun nouvel indicateur à ajouter
n'a été évoqué par les experts. Aussi, étant donné qu'il n'y avait que trois exposés à
évaluer, il est possible que les experts aient jugé ne pas retrouvé l'ensemble des indicateurs
qui apparaissent dans les deux grilles (119 au total).
Afin de mieux formuler le portrait de ces indicateurs valides, nous le ferons selon
les compétences attribuées à l'oral : la compétence linguistique, la compétence discursive et
la compétence communicative.
2.1.1 La discussion de la fidélité au regard des compétences de l'oral
Les différentes compétences de chacune des deux grilles d'observation de l'oral
n'obtierment pas des résultats analogues selon les différentes compétences.
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Alors que le programme de formation de l'école québécoise accorde beaucoup
d'importance à la compétence communicative, est-ce que l'on retrouve ces mêmes résultats
dans nos deux grilles d'observation?
Les résultats obtenus au regard de la fidélité démontrent que l'accord entre les
juges n'était pas si fréquent. En effet, ces variables étudiées ont fait en sorte que la valeur
attribuée aux différents éléments des grilles, la fréquence ou le sens attribué à l'une ou
l'autre des catégories pouvait être différents selon les codeurs. D'un point de vue qualitatif,
il apparaît que les experts-évaluateurs ont évalué les trois exposés au regard de leurs
connaissances antérieures, de leurs savoirs en lien avec la qualité du français oral attendue
de la part des futurs maîtres.
Les résultats obtenus au sujet de la compétence linguistique démontre que la
première partie, la diction, cause certains problèmes aux experts-évaluateurs. Des sept
indicateurs fidèles, la totalité le sont parce que les codeurs ne les ont pas choisis lors des
trois observations et évaluations de futurs enseignants. Cette abstention a été complète
lorsqu'il s'agissait d'évaluer le timbre de voix. Les commentaires laissés lors de la phase de
validation complètent notre analyse et notre interprétation de ces résultats. Ces données de
nature qualitative expliquent davantage pourquoi les experts ne codent pas les grilles
lorsqu'il s'agit d'évaluer le timbre d'une voix. Outre la description du timbre (voix
nasillarde, par exemple), ils ont noté que ces observations pouvaient difficilement être
utilisées lors du calcul d'une note. Le codeur 5 pose la question suivante vis-à-vis cette
catégorie d'indicateurs : «Discriminatoire?». En effet, il est difficile de corriger une voix
nasillarde. Les raisons peuvent être physiologiques : permanentes ou temporaires. Le
codeur 8, pour sa part, suggère de regrouper tous les indicateurs associés au timbre de la
voix en une seule et même catégorie. Il est vrai que cette dernière suggestion aurait un
impact par rapport à la nature même de l'utilité d'une grille d'observation de l'oral :
l'évaluation et la notation (Scallon, 2004). De plus, notons que certains termes spécialisés
empruntés à la linguistique ont été notés comme difficilement compréhensibles pour des
évaluateurs universitaires. Le codeur 1 notait à cet effet au sujet de la prononciation et ses
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différents indicateurs : « Pour le commun des mortels, ça ne veut rien dire ». Dans une
perspective sociolinguistique, on parle aussi d'indicateurs qui font référence à une norme
socialement acceptable (Vargas, 2006). Ces indicateurs ne sont pas apparus fidèles étant
donné que les experts ont tenté de poser un jugement sans avoir d'autres balises que leur
jugement personnel. Dans ce cas, il n'a pas été possible d'obtenir un accord entre les dix
codeurs.
La compétence linguistique dans ses autres parties n'a pas fait bonne figure par
rapport aux autres mesures de fidélité interjuge. En effet, outre deux indicateurs
{QlD voc termes et Ql vocjjrecîs) en lien avec le vocabulaire, il n'y a que le débit qui a
obtenu un quasi consensus auprès des experts-évaluateurs. Les autres indicateurs qui sont
apparus fidèles l'ont été parce que les évaluateurs se sont abstenus de les choisir dans la
plupart des cas ou qu'un expert a codé bien différemment des autres codeurs un indicateur
(par exemple, Q1 D term incompati). Conséquemment, dans ces deux cas identifiés par un
ou deux astérisques dans les tableaux décrivant les résultats en lien avec la mesure de la
fidélité, nous ne pouvons pas affirmer qu'ils sont fidèles du point de vue de la mesure.
Au sujet de la compétence discursive, le format des grilles a certainement joué un
rôle. En effet, la deuxième grille a obtenu pour cette compétence un accord interjuge de
trois indicateurs sur quatre au sujet de cette compétence. Nous pouvons associer cette
compétence discursive à des éléments professionnels souvent évalués dans un cadre
universitaire ; la structure et l'organisation d'un message. Les évaluateurs peuvent avoir
déjà développé certaines compétences à cet égard facilitant ainsi la reconnaissance d'un
message oral structuré (au même titre qu'un message écrit structuré).
Nous avons interrogé 26 indicateurs dans cette partie. Seulement huit (à l'aide de
l'Alpha de Krippendorff, 2007) et quatre à l'aide d'un Kappa traditionnel se sont avérés
fidèles. Les indicateurs qui indiquaient une notion de crédibilité ont été boudés par les
experts. Le codeur 6 questionne la différence de sens entre la pertinence et le contexte. Le
codeur 1, pour sa part, considère que ce ne sont peut-être pas les bons termes qui ont été
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utilisés pour les concepts que l'on souhaite évaluer. Alors qu'il y a une forme de passage à
l'action par les futurs maîtres lors de la prestation orale utilisée (Le Boterf, 2002), ce sont
les experts qui tentent de structurer, d'organiser et de questionner cette partie des deux
grilles d'observation afin qu'elles reflètent la structure et l'organisation plus connue de
l'évaluation de l'écrit. Les experts se demandent aussi s'il n'y aurait pas lieu de regrouper
un certain nombre d'indicateurs. Cela signifie que cette partie est peut-être trop longue et
pas suffisamment explicite, surtout dans le cas de la première grille d'observation de l'oral.
Finalement, la compétence communicative n'est pas celle qui a obtenu le plus
grand nombre de commentaires écrits lors de l'évaluation de la validité. Etant donné que
ces commentaires peuvent servir à l'interprétation du regard des juges par rapport aux 119
indicateurs, nous les avons croisés avec les résultats obtenus en lien avec la fidélité. En
effet, tous les indicateurs liés au non-verbal ont été questionnés par l'un ou l'autre des
codeurs. Certains codeurs considèrent peu pertinents les indicateurs liés à la tenue
vestimentaire ou à la tenue des futurs maîtres en formation. Le concept d'attitude n'est pas
observable selon le codeur 1. De plus, toujours en lien avec la compétence communicative,
le codeur 10 se demande ce que peut signifier l'évaluation de la relation avec l'auditoire, il
mentionne « pas clair pour moi ». Ces commentaires recueillis de la part des experts
démontrent que ces indicateurs pourraient être regroupés et reformulés afin de faciliter le
codage d'une grille d'évaluation de l'oral en contexte universitaire. Cependant, l'indicateur
au sujet de la relation à l'auditoire s'est avéré fidèle deux fois plutôt qu'une non pas par
absence de codeurs, mais bien parce qu'ils ont choisi l'indicateur à de nombreuses reprises.
Dans ce cas, il ne fait pas de doute que la relation à l'auditoire est bel et bien observable.
2.1.2 La discussion de la fidélité au regard des approches didactiques
Les différentes approches didactiques nous obligent à revoir la disposition des
grilles actuelles, les indicateurs qui y sont inclus. En effet, non seulement certains
indicateurs sont déclinés selon des catégories trop nombreuses, mais leur présentation
semble provoquer des réactions chez les codeurs. Les indicateurs sont-ils inclusifs?
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Exclusifs? Comment les définir? Lorsqu'il y a une certaine observation, cela permet-il de
cumuler une nouvelle observation avec un indicateur à peu près semblable sans pénaliser
du point de vue de l'évaluation le futur enseignant?
De plus, il faut noter qu'il faudrait associer certaines familles de tâches afin
d'évaluer les compétences professionnelles sous-entendues sous le vocable de
«Compétence orale». Cette catégorisation pourrait permettre aux apprenants de mieux se
préparer à l'évaluation, mais de construire des savoirs en lien avec les compétences
attendues des leurs alors qu'ils deviendront des enseignants.
Certaines catégories des grilles relèvent d'approches didactiques plutôt délaissées
dans le contexte de formation des maîtres. Par exemple, la partie diction de la compétence
linguistique relève de l'énonciation, une approche didactique résolument communicative.
Les étudiants qui se font observer selon de telles catégories seront structurés selon des
catégories plus rigides et qui n'ont pas été formés selon cette même approche.
Hypothétiquement, nous pourrions affirmer que la contextualisation de la parole pourrait
être plus importante pour eux que les aspects linguistiques et structurants d'une
communication orale. Aussi, les questions suivantes se posent : connaissent-il ces
différentes catégories, ces savoirs linguistiques? Est-ce que les experts-évaluateurs
définissent et comprennent de la même manière ces différents savoirs linguistiques?
Lorsque les experts-évaluateurs ont codé des indicateurs ambigus (par exemple,
dans la compétence communicative, les indicateurs liés à l'attitude), cela occasionne un
problème par rapport à la communication ultérieure de l'évaluation. Il ne s'agit pas
seulement d'énumérer les problèmes rencontrés par l'étudiant lors de la communication
orale, mais aussi de faire des liens explicites avec la compétence orale à l'enseignement et
ses différentes catégories (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2010).
De plus, le recours à l'Alpha de Krippendorff s'avère différent en fonction de la
nature des variables (nominales dichotomiques ou ordinales). De plus, il apparaît que
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l'accord par omission ou la non-observation des indicateurs a une influence par rapport aux
données. Dans ces conditions, il n'est pas possible d'obtenir «la bonne réponse» étant
donné que les observations des experts-évaluateurs ont un caractère subjectif que les grilles
tentent de neutraliser.
2.2 La discussion au sujet de la validité
Étant donné que le processus diagnostic occupe de plus en plus de place lors de
l'évaluation des compétences, il est intéressant de noter que quelques recherches récentes
s'intéressent à la validité des tests et des grilles d'observation utilisées à cette fin (DiBello,
Stout et Roussos, 1995; Roussos, DiBello, Stout, Hartz, Henson et Templin, 2007;
Tatsuoka, 1983, 2005). Ces chercheurs ont mis en place des modèles statistiques afin
« d'estimer, pour chaque sujet, son degré de maîtrise des processus cognitifs requis par les
items du test, à partir de son schéma de réponses » (Raîche, Paquette-Côté et Magis, 2011,
p. 12). L'approche par compétence explique cet intérêt pour l'évaluation sous forme de
diagnostic. Pour affirmer que certains apprenants maîtrisent ou non des compétences, des
savoirs ou non, il faut valider la structure organisationnelle de la matrice prévue à cet effet
(Loye, Caron, Pineault, Tessier-Baillargeon, Bumey-Vincent et Gagnon, 2001)
2.2.1 La discussion de la validité au regard des compétences de l'oral
Les données qualitatives laissent présager que les compétences ne sont pas égales
au regard des différents experts-évaluateurs. En effet, l'ambiguïté, la pertinence et
l'absence ou non de certains évaluateurs ont été soigneusement signifiées par ceux-ci. De
plus, il faut noter que ce raisonnement s'applique aussi aux apprenants lorsque plusieurs
étapes de raisonnement cognitif sont enjeu en plus d'une combinaison de facteurs affectifs
et subjectifs lors de la prestation orale.
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La compétence linguistique semble poser problème pour certains évaluateurs. En
effet, s'ils ne remettent pas en doute la pertinence des indicateurs, ils notent que plusieurs
d'entre eux peuvent être ambigus. C'est le cas des indicateurs en lien avec la prononciation.
Certains d'entre eux sont associés à des connaissances qui relèvent de la linguistique et
quelques experts-évaluateurs ne possédaient pas ces connaissances et pouvaient
difficilement reconnaître leur manifestation à l'oral. Lorsqu'ils ont été questionnés par
rapport à la validité des deux grilles d'observation de l'oral, ils se sont prononcés par
rapport aux différentes catégories qui apparaissaient dans ces grilles en même temps que le
degré de maîtrise de la compétence orale.
Rappelons qu'il n'y a pas de points ou de pondération équivalente pour les deux
grilles d'observation. Ces différences de forme ont été notées par les experts-évaluateurs.
En effet, lorsque la notation n'est pas positionnée clairement (l'espace de notation n'est pas
à côté de l'indicateur visé) ou qu'il n'y a pas de pondération claire armoncée sur la grille
d'observation, ils posaient alors des questions pour savoir comment noter ou juger les
exposés oraux. De plus, quatre des experts ont jugé que ces différences nuisaient à la
lisibilité des grilles et avaient des effets par rapport à la notion d'ambiguïté de certains
indicateurs. De la sorte, nous constatons que ces différences dans la forme des grilles
d'observation ont un impact quant à la validité des grilles. La grille de Préfontaine et al. a
été celle qui a recueilli le plus grand nombre de commentaires à cet égard (quatre
commentaires) par rapport à celle de Gervais et al. (un commentaire).
La compétence linguistique a recueilli un piètre résultat par rapport à l'évaluation
de la validité étant donné que les experts-évaluateurs ont considéré la partie diction, qui
abritait les indicateurs liés à la prononciation, comme étant ambigus. Ils considéraient pour
la plupart que ces mêmes indicateurs étaient pertinents quoique deux codeurs aient
déterminé qu'ils ne l'étaient pas. Ces valeurs obtenues nous obligent à revoir la structure
des divers éléments d'évaluation de cette compétence. Étant dormé qu'elle est fortement
inspirée des savoirs issus de la linguistique, ne serait-il pas nécessaire de le reformuler, de
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le préciser et de l'actualiser en lien avec les compétences énoncées dans le référentiel des
compétences à l'enseignement (Gouvernement du Québec, 2001)?
2.2.2 La discussion de la validité au regard des approches didactiques
Même si les situations orales mises en place afin de procéder à l'évaluation ne sont
pas exactement les mêmes que vivront les futurs maîtres en pratique, elles sont la plupart du
temps contextualisées et reprennent les caractéristiques d'une situation de l'oral réelle et
réaliste.
Aussi, la caractérisation didactique des différentes catégories évaluées pourrait être
reprises par les apprenants lorsqu'ils reçoivent une rétroaction documentée et en lien avec
les apprentissages ou la remédiation qui leur sera suggérés ultérieurement. De plus, une
meilleure prise en charge des futurs enseignants en formation par rapport au caractère
pertinent de certains éléments d'évaluation et d'observation pourrait être mis en lien avec
les approches didactiques choisies. Cela permettrait non seulement l'observation lors de la
mise en action (Jonnaert, 2009; Le Boterf, 2002), mais aussi d'activer l'axe de réflexivité
des apprenants (Dumais et Lafontaine, 2011). Ces approches didactiques pourraient non
seulement favoriser leurs apprentissages, mais aussi être mises en rapport avec une
compétence professionnelle à l'enseignement qu'ils pourront utiliser ultérieurement en
classe avec les élèves. De plus cela pourrait être l'occasion d'opter pour une approche par
compétences analogue aux différents ordres d'enseignement afin qu'une progression soit




Les résultats obtenus permettent de répondre à la question de la recherche. La
méthodologie mixte a permis de mettre l'accent sur des caractéristiques de l'une ou l'autre
des grilles d'observation de l'oral (Luyt, 2012). En effet, la dimension quantitative a permis
la mesure des grilles jusqu'à un certain point et la perspective qualitative a permis
l'évaluation de ces deux grilles. De plus, nous atteignons les objectifs étant donné que nous
avons été en mesure de documenter les qualités métrologiques de deux grilles d'observation
de l'oral (Gervais et al., 1994; Préfontaine et al., 1995) qui furent les précurseurs à de
nombreuses grilles d'observation subséquentes. Nos résultats ont été subdivisés afin de
présenter les valeurs obtenues lors de la mesure de la fidélité et lors de l'évaluation de la
validité.
Rappelons brièvement la liste des indicateurs considérés à la fois comme fidèles et
valides : (1) les sept indicateurs qui se déclinent sous la compétence linguistique (catégorie
diction) sous la catégorie timbre, (2) le débit, (3) les intonations, (4) la morphologie, (5) le
vocabulaire (précision du vocabulaire), (6) l'organisation de la prestation orale (structure),
(7) relation avec l'auditoire, et (8) posture et tenue vestimentaire. Il faut noter que les
experts-évaluateurs ont jugé que pour ces indicateurs, il pouvait être nécessaire de
réorganiser la présentation visuelle des indicateurs afin de favoriser les observations ou non
sur une grille d'observation.
Il est très difficile de déterminer si une grille est meilleure qu'une autre.
Cependant, la première grille se démarque par son exhaustivité. A la fois une force et une
faiblesse, certaines catégories pourraient être fusionnées afin de ne pas complexifier la
composition et la description des éléments des trois compétences (linguistique, discursive et
communicative). En contrepartie, la deuxième grille a une présentation visuelle sous forme
de tableau qui pourrait en faciliter sa lecture. Cependant, elle est succincte et gagnerait à
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intégrer certains indicateurs qui pourraient être représentatifs des trois compétences et de
certaines approches didactiques.
À l'aide de cette recherche, nous posons les premiers jalons d'une évaluation de la
qualité métrologique des outils que nous utilisons lors de l'évaluation de la qualité du
français oral des futurs enseignants. Notre recherche est novatrice étant dormé que cette
mesure n'a jamais été effectuée de la sorte dans le passé. De plus, cette première étape est
nécessaire à la poursuite de l'évaluation des qualités métrologiques de ces mêmes grilles et
afin d'approfondir la mise à jour de ces différentes caractéristiques. Aussi, les procédés mis
en place afin d'évaluer la fidélité (Alpha de Krippendorff, pourcentage d'accord brut et
Kappa traditionnel) en plus du processus de mesure de la validité ont permis d'offrir un
exemple aux chercheurs qui oeuvrent en didactique de l'oral et qui souhaiteraient analyser
les qualités métrologiques des grilles d'observation de l'oral qu'ils utilisent.
Néanmoins, rappelons que cette recherche n'a pas pour premier objectif de
construire une nouvelle grille d'observation de l'oral. Nous préférons plutôt nous attarder
aux grilles existantes afin de mesurer les propriétés métrologiques de celles-ci. De plus,
d'autres recherches ultérieures pourront approfondir l'évaluation de la validité en effectuant
de nouvelles opérations et de nouvelles étapes de cette mesure. Par exemple, nous
pourrions évaluer ultérieurement la validité de construit et même la validité reliée au critère
en utilisant des données factorielles. Ces dernières étapes de validation nécessitent que nous
effectuions et documentions au préalable les étapes de validation manifeste et de contenu.
De plus, il faut ajouter que les experts-évaluateurs qui se sont intéressés aux
qualités métrologiques de ces deux grilles d'observation de l'oral ont effectué une
démarche scientifique rigoureuse et très précise étant donné l'ensemble des indicateurs qui
ont été mesurés et évalués. Ceux-ci possédaient une expérience pertinente en lien avec
l'utilisation de grilles d'observation de l'oral et d'évaluation de l'oral dans un contexte
universitaire en formation initiale des maîtres. Leur démarche balisée et encadrée lors de
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cette recherche a permis d'obtenir des résultats qui constituent une base solide des qualités
métrologiques de ces deux grilles d'observation de l'oral.
Le lien entre la compétence orale des futurs enseignants et l'utilité de ces grilles
d'observation dans un cadre diagnostique a été démontré (Laveault, 2008; Laveault et
Grégoire, 2002). Nous pensons que d'autres étapes de mesure pourront être franchies dans
le futur afin de compléter le portrait des qualités métrologiques de ces grilles : la validité de
construit et la validité factorielle. Aucune des deux grilles n'est parfaite. Il s'agit de les
observer sous différents angles pour noter qu'elles possèdent chacune des forces et des
faiblesses.
1. LES LIMITES DE LA RECHERCHE
Dans le cadre de cette recherche, les limites sont énoncées afin de mettre en
contexte les résultats obtenus et nuancer la portée de certaines de ces valeurs obtenues. En
effet, al situation particulière de cette recherche fait en sorte que les donnés obtenues ne
sont pas généralisables. Il pourrait être intéressant de refaire cette expérimentation avec
d'autres experts-évaluateurs et d'autres exposés oraux afin de vérifier la portée des résultats
obtenus.
Tout d'abord, la grille consolidée de la compétence orale est très longue et
constitue un outil plutôt fastidieux à utiliser de la part des experts-évaluateurs. La longueur
et le nombre important d'indicateurs contenus dans cette grille constituent une limite
lorsqu'est survenu le moment du codage des différentes prestations orales. Les experts ont
consacré un temps important pour évaluer l'ensemble des indicateurs contenus dans la
grille consolidée. De plus, leur attention et leur concentration ont été grandement
sollicitées. Nous pouvons présumer qu'ils vivent une situation analogue lorsqu'ils évaluent
la qualité du français oral des futurs maîtres.
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Les différents instruments utilisés pour mesurer la qualité du français oral des
futurs enseignants, en l'occurrence les grilles d'observation de l'oral, le sont dans plusieurs
universités du Québec (Messier, 2007; Gervais et al., 1994; Préfontaine et al, 1998). Dans
les différentes universités, certaines adaptations peuvent être effectuées modifiant
considérablement ou non les divers instruments. Dans le cadre de notre recherche, nous
avons utilisé des instruments publiés que nous n'avons pas modifiés afin de respecter le
caractère unique de chacun d'eux. Il est possible que, dans certaines universités
québécoises, les grilles d'observation de l'oral diffèrent en tout ou en partie des grilles
étudiées dans le cadre de cette recherche. Cependant, dans le cas présent, ces différentes
grilles constituent les canevas originaux. Les adaptations de ces grilles couvrent-elles
l'ensemble des compétences énumérées dans le référentiel? Peuvent-elle offrir un portrait
diagnostique satisfaisant et équitable pour les apprenants qui sont évalués?
De plus, l'utilisation des grilles d'observation de l'oral lorsqu'il s'agit d'évaluer la
compétence orale des futurs enseignants peut avoir un caractère artificiel et qui s'éloigne de
la situation d'enseignement plus naturelle. Cependant, dans les circonstances d'une
formation, cette limite ne peut être évitée puisqu'il s'agit d'un contexte d'évaluation où
l'étudiant ne s'exprimera pas aussi librement que dans un environnement plus naturel ou
moins artificiel. Les étudiants qui seront évalués dans le cadre de notre travail effectuaient
cette prestation orale en simulant un enseignement devant des élèves. Dans ce contexte,
nous pouvons présumer que la langue utilisée serait à peu près semblable à celle utilisée
devant un groupe d'élèves.
Étant donné que notre recherche s'est déroulée en quelques mois, nous n'avons
pas pu évaluer la fidélité temporelle des instruments après une année. Toutefois, ce pourrait
faire l'objet d'une recherche ultérieure. 11 serait possible de faire un test-retest après
quelques semaines. Lorsque les instruments s'avèrent valides et fidèles alors il est
intéressant d'étudier la stabilité temporelle. Au moment d'écrire ces lignes, nous ne
pouvons pas conclure que ces deux grilles sont fidèles et valides.
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Finalement, il faut mentionner que, pour évaluer la propriété métrologique des
instruments, il est préférable de mettre en place un procédé méthodologique qui tient
compte des différentes dimensions d'utilisation de ces grilles de l'oral. Nous ne pouvons
pas reproduire artificiellement toutes les conditions entourant l'utilisation des grilles
d'observation de l'oral dans les différentes universités québécoises. Aussi, nous ne pouvons
que recréer certains éléments de formation des experts-évaluateurs et hypothétiquement
mettre en place des procédés semblables afin d'évaluer la prestation orale des futurs
enseignants en formation initiale.
1.1 Une discussion au sujet des limites
Le nombre d'experts-évaluateurs sollicités nous a permis d'analyser les données
au regard de dix individus qui se sont prononcés par rapport aux qualités métrologiques de
deux grilles d'observation de l'oral. Il sera important de revoir ces grilles au regard d'un
nombre plus important d'experts ultérieurement afin de vérifier si les résultats seront
analogues.
2. LES CONTRIBUTIONS DE LA RECHERCHE
Les différentes grilles d'observation de l'oral retenues poursuivent l'objectif
commun de vérifier et d'évaluer certaines compétences orales des futurs enseignants en
formation. Comme le mentionnait Préfontaine et al. (1995) dans leur rapport de recherche,
«une des difficultés majeures rencontrées dans l'évaluation de l'oral est le manque de
critères sur lesquels se fonder» (p. 2). Depuis cette époque, certaines catégories de critères
ont émergé, mais n'ont pas encore fait l'objet de cette évaluation de validité des construits.
De plus, après avoir colligé les critères de ces deux grilles, il apparaît que les attentes par
rapport à l'évaluation de l'oral sont aussi hétérogènes. En effet, les questions qui entourent
l'évaluation de l'oral ne sont pas nouvelles. Selon Lafontaine et al. (2007), «l'évaluation du
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français oral suscite souvent un profond sentiment d'inconfort, voire de désarroi, chez
plusieurs enseignants de français» (p. 31). De plus, ce qui rend périlleux cette évaluation ce
sont les différentes formes que peuvent emprunter l'oral selon les différentes situations de
communication.
En dépit de ces caractéristiques, l'étude des grilles d'observation de l'oral permet
l'émergence d'outils d'évaluation qui auront subi l'épreuve d'une certaine forme de validité
et de fidélité. Par la suite, nous serons mieux informés par rapport aux différents indicateurs
de ces outils d'évaluation qui jouent aussi un rôle de formation auprès des futurs
enseignants.
Comme le soulignent Desjardins et Dezutter (2009), les programmes de formation
utilisent bien souvent le référentiel des différentes compétences requises pour
l'enseignement afin d'élaborer les programmes en formation initiale. Cependant, il s'agit de
formes relativement traditionnelles de formation qui segmentent les différents
apprentissages et les différentes composantes du cursus universitaire. Les grilles
d'observation de l'oral peuvent être l'occasion d'accompagner les futurs enseignants dans
des apprentissages qui pourront évoluer dans d'autres champs disciplinaires que le français
ou l'enseignement du français étant donné que l'oral est un élément transversal. Nous le
retrouvons à la fois comme médium, comme objet et sous une forme pragmatique.
Toutefois, cet exercice de mesure et d'évaluation de la fidélité et de la validité
répond en partie aux besoins formulés dans le cadre du Suivi de l'agrément des
programmes de formation initiale en enseignement de l'Université de Sherbrooke. En effet,
cette première étape peut aider à réaliser une évaluation systématique de la qualité de la
langue orale en s'assurant de la validité des différents indicateurs. De plus, il pourrait être
intéressant de constituer éventuellement des «grilles de communication communes à
l'ensemble des activités d'un programme ou d'un ensemble de programmes, grilles qui
comprendraient des attentes et des critères» (Faculté d'éducation, 2008, p. 17). Afin de
formuler ces attentes et critères, les différents indicateurs valides et fidèles de ces deux
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grilles pourront certainement guider les formateurs universitaires qui voudront les utiliser
dans le cadre d'une évaluation de la qualité de l'oral.
Une meilleure connaissance et transmission des savoirs linguistiques aux
formateurs et aux apprenants serait nécessaire. Cette mesure pourrait à la fois répondre à
une représentation négative de la part des formateurs qui suggèrent ne pas avoir accès à
suffisamment d'outils en lien avec l'enseignement et l'apprentissage de la compétence
orale (Lafontaine et Le Cunff, 2006). Étant donné que ces futurs enseignants devront à leur
tour évaluer la qualité du français oral des élèves en classe, il faudrait non seulement un
enseignement explicite de ces modalités linguistiques de l'oral (en référence aux
compétences linguistiques). Une meilleure connaissance et transmission des savoirs
didactiques du français oral afin de préparer les futurs enseignants à l'enseigner non
seulement en guise de l'objet, mais de favoriser une plus grande maîtrise de l'oral médium
et favoriser l'oral pragmatique adéquat selon les différentes situations de communication.
Cette façon de faire pourrait permettre d'aller au-delà des paradigmes de l'oral qui sous-
tendent trop souvent un calque de l'évaluation de l'oral selon les modalités de l'écrit ou
l'émergence de situations de communication artificielles ne correspondant pas à un
contexte ou une réalité des apprenants. De la sorte, les apprentissages pourraient être
facilités.
De plus, la question du seuil de réussite par rapport à ces approches didactiques de
l'oral se pose. En effet, comment déterminer que l'étudiant est en mesure de considérer son
habileté suffisante pour considérer qu'il possède une certaine maîtrise de l'oral? Cette
progression pourrait faire l'objet d'une description plus actuelle étant donné les différents
guides offerts en complément du référentiel des compétences à l'enseignement
(Gouvernement du Québec, 2001).
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3. LES PISTES FUTURES DE LA RECHERCHE EN DIDACTIQUE DU FRANÇAIS
ORAL
L'évaluation de la qualité du français oral des futurs enseignants se poursuivra
dans les prochaines années. En effet, que ce soit sous la forme de tests diagnostiques,
d'évaluations formatives ou d'examens sommatifs, la forme importe tout autant que l'objet
de cette évaluation. Les futurs enseignants doivent se soumettre à une évaluation de la
qualité de l'oral alors qu'ils entament un processus de quatre années lors de la formation
des maîtres. Dans cet esprit, la preuve de l'importance du français oral dans la profession
enseignante n'est plus à démontrer. Néanmoins, comment favoriser une plus grande prise
en charge de la part des futurs enseignants de cette portion de leur formation? Comment
intégrer ces savoirs reliés à l'oral médium à l'oral objet? Comment contextualiser ces
apprentissages et faire en sorte que ces apprenants puissent réinvestir ces savoirs dans le
cadre de leur profession et des actions (Le Boterf, 2002, 2004) qui relèvent du travail de
l'enseignant?
Aussi, la mise en place de guides de formation explicitant les différents construits
et eoncepts que l'on retrouve dans les grilles d'observation de l'oral serait un apport
important à la didactique du français oral. En effet, ces guides ne pourraient être qu'à
l'usage exclusif des formateurs universitaires qui encadrent les évaluations de la qualité du
français oral des futurs enseignants. Ces guides pourraient être publiés et diffusés à l'usage
des futurs enseignants qui souhaitent comprendre, s'améliorer, se préparer lorsqu'il s'agit
de réfléchir à la compétence orale des enseignants. Cet outil pourrait être un apport utile et
nécessaire à l'auto-formation des futurs enseignants, des enseignants et des formateurs
lorsqu'il s'agit de mieux encadrer l'évaluation de cette compétence.
En guise de conclusion, nous nous inspirons des critères ayant guidé les membres
du Comité de suivi de l'agrément des programmes de formation initiale en enseignement de
l'Université de Sherbrooke qui ont énoncé certains principes qui doivent guider une
évaluation de l'oral pour les futurs enseignants :
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1) L'importance de faire une différence entre la qualité de la communication et la
qualité de la langue orale;
2) L'importance de ne pas trop mettre l'accent sur la sanction;
3) L'importance d'effectuer l'évaluation de la langue orale sur l'ensemble du
parcours de formation de l'étudiant;
4) L'importance d'exiger une amélioration de la maîtrise de la langue orale tout au
cours de la formation : par exemple, accroître les exigences d'une armée à
l'autre;
5) L'importance d'intégrer cette préoccupation à l'approche programme et à
l'approche de développement des compétences;
6) L'importance de sensibiliser les étudiants à la nécessité de se perfectiormer de
manière continue tout au long de leur formation et même au-delà. (Faculté
d'éducation, 2008, p. 17)
Des grilles d'observation de l'oral davantage explicitées pourront aider les
étudiants en formation à mieux comprendre leurs difficultés. L'évaluation de la validité
ainsi que la mesure de la fidélité constitueront une première étape nécessaire à l'élaboration
d'outils d'évaluation pour lesquels nous connaîtrons mieux les qualités métrologiques. Ce
sont des conditions nécessaires avant d'aller plus loin quant à la mise en place
d'instruments oià l'on pourrait retrouver une gradation des savoirs de l'oral, des outils
d'autoévaluation répondant aux besoins des étudiants et leur permettant d'exercer une
certaine réflexivité par rapport à leurs apprentissages. En définitive, mieux comprendre
quels seront les concepts et les construits évalués dans ces grilles devient l'amorce et le
facilitateur d'une plus grande conceptualisation des savoirs de l'oral par les principaux
intéressés ; les futurs enseignants en formation initiale des maîtres.
Finalement, lors de nos travaux, même si nous n'avons pas souhaité créer une
nouvelle grille d'observation de l'oral, nous avons plutôt mis en place les premières étapes
d'une validation et d'évaluation de la fidélité interjuge afin que ces travaux soient
poursuivis par la suite dans le but d'obtenir des mesures plus précises des divers indicateurs
de ces deux grilles d'observation de l'oral. En effectuant des tests qui évaluent la validité
et la fidélité afin d'observer les différents indicateurs déjà utilisés, nous souhaitons faciliter
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l'évaluation de la qualité de la langue orale des futurs maîtres au Québec. Ces tests ne
semblent pas avoir été effectués jusqu'à présent à l'aide des coefficients et indices
statistiques que nous avons utilisés. C'est pourquoi nous nous sommes penchés sur les
instruments actuels qui jouent un rôle prépondérant dans la formation des futurs maîtres.
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ANNEXE A :
GRILLE D'OBSERVATION DE LA COMPÉTENCE
ORALE DES FUTURS ENSEIGNANTS (GRILLE 1)
Compétence linguistique
A. DICTION
Articulation + □ distincte nsoupie
- □ escamotage de sons
Timbre et portée +
Prononciation
□ sons distincts note _
n timbre plein, rictie □ bonne tiauteur □ bonne intensité
□ voix perçante, nasiiiarde, érailiée □ voix forcée, criarde
□ voix faibie □ baisses d'intensité fréquentes note _
□ sociaiement acceptabie
□ postérisation de ia voyeiie / a / (/ â /)
□ diptitongaison des voyeiies longues
□ Prononciation arctiaïsante
□ Ctiute du /r/, du /i/ ou du /k/
□ Ouverture de ia voyeiie /è/ (en /a/)
□ Épenthèse
□ Fusion vocaiique
□ Autres note _
B. FAITS PROSODIQUES
Accentuation + □ accents toniques et d'insistance bien répartis
- □ excès ou absence d'accents d'insistance □ sons distincts note _
Rytfime + □ débit varié □ pauses appropriées
- □ excès ou absence de pauses □ abus de ptiatiques (euh, tsé, ià. ok .)
□ débit trop ient ou trop rapide □ ryttime de iecture note.
Intonation + □ expressive Q variée
- □ intonation de récitation, de iecture
I  I monotone (répétition du même patron prosodique; manque de vigueur; impersonnelle)




spect du genre et des accords de genre □ Respect du nombre et des accords de nombre
□ Maîtrise de la conjugaison verbaie et de ia concordance des temps
□ Liaisons correctes
□ Non-respect du genre et des accords de genre □ Neutraiisation du genre (ste, tout)
Q Non-respect du nombre et des accords de nombre □ Non-maîtrise de ia conjugaison verbaie
□ Liaisons fautives ou absentes
note
□ Grammaticaiité des énoncés
□ Non-maîtrise de i'Empioi des pronoms reiatifs
□ Utilisation fréquente d'une que «vaieur ajoutée»
□ Non-maîtrise de i'interrogation indirecte □ Non-maîtrise de l'empioi des prépositions




□ Terme précis □ Vocabulaire varié
□ Abus de termes vagues □ Répétition des mêmes termes
□ Anglicismes, impropriétés, barbarismes, pléonasmes, archaïsmes







□ Mise en évidence des points importants de la présentation (hiérarchisation des idées)
□ Articulation des idées
I  I Discours non structuré (introduction, développement et/ou conclusion absents); coq-à-i'àne; répétitions
inutiles
□ Manque de mise en évidence des points importants
□ Manque d'ordre dans la présentation des idées
□ Manques d'articulation entre les idées
□ Mauvais dosage de l'intensité des informations à transmettre note
□ Sujet bien circonscrit □ Respect du temps imparti
□ Sujet trop vaste ou mal délimité □ Digressions
□ Non-respect du temps imparti note.
Pertinence
et crédibilité
□ Organisation en fonction de l'intention de communication
□ Connaissance suffisante du sujet traité
n Qualité des informations □ Exemples pertinents
□ Utilisation pertinente d'outils didactiques note _
I  I Propos peu adapté à l'intention de communication (ex. : donner son point de vue, informer ou expliquer)
□ Compréhension douteuse du sujet traité, superpositions d'idées
□ Pauvreté des informations □ Exemples non pertinents ou absents
□ Mauvaise utilisation ou absence, d'outils note
Compétence communicative
A. INTERACTION
Relation avec + □ Ouverture à l'auditoire
l'auditoire □ Souci de susciter la motivation et l'intérêt de son auditoire
□ Habileté à poser des questions (voire à attendre la réponse);
habileté à répondre à des questions
□ Habileté à s'exprimer avec humour à l'occasion
□ Fermeture à l'auditoire. Centration sur soi-même, son propos
note _
□ Regard constant sur ses notes
□ Absence de questions; ou enctiaînement sans attendre la
réponse à une question; ou confusion dans la réponse à une question




□ Empathie, accueil, aisance, naturel, dynamisme, assurance
□ Sourire
□ Manque d'enthousiasme □ Manque de spontanéité, d'authenticité




□ Tenue équilibrée du corps
□ Gestion appropriée de l'espace
□ Tenue vestimentaire appropriée note.
□ Balancement, déhanchement, bras croisés □ Raideur
□ Tenue vestimentaire inadéquate (+- provocante, +- propre, +- appropriée) note.
Gestes et + □ Gestes qui appuient le discours, captent l'attention, expriment des émotions
regard □ Regard vif, soutenu; balayage de l'auditoire
□ Gestes parasites, tics nerveux
□ Gestes trop théâtraux
□ Regard fuyant (vers plafond, murs ou sol) note _
ANNEXE B :
GRILLE D'OBSERVATION DE LA COMPÉTENCE
ORALE DES FUTURS ENSEIGNANTS (GRILLE 2)
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Compétence linguistique
A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Débit ni trop rapide ni trop lent, rythme de l'énoncé respecté. A-B-C-D-E-F
Voix assez forte compte tenu de la situation de communication. A-B-C-D-E-F
Articulation : consonnes et voyelles prononcées correctement. A-B-C-D-E-F
intonation : courbes mélodiques justes, appropriées et variées. A-B-C-D-E-F
Grammaire
A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Structure : les constructions des énoncés sont correctes.
Accords : les règles d'accord (en genre et en nombre) sont appliquées.
Conjugaisons : les temps, les modes et les formes verbales sont justes.






A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Précision : le choix des mots est juste, compte tenu du message à transmettre.
Propriété : il n'y a pas d'anglicismes, de néologismes ou de termes mal utilisés






A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Références : on reconnaît les éléments sur lesquels portent les énoncés. A-B-C-D-E-F
Cohérence : les énoncés ne se contredisent pas entre eux. A-B-C-D-E-F
Relations : les liens entre les énoncés sont établis par des moyens appropriés. A-B-C-D-E-F




A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Gestes et mimiques : les gestes et les mimiques contribuent à la clarté et au dynamisme. A-B-C-D-E-F
Posture : position dans l'espace et posture appropriées. A-B-C-D-E-F
ANNEXE C :
GRILLE D'OBSERVATION CONSOLIDÉE DE LA








□ escamotage de sons □ sons distincts note.
□ timbre plein, riche □ bonne hauteur □ bonne intensité
□ voix perçante, nasillarde, éraiilée □ voix forcée, criarde
□ voix faible □ baisses d'intensité fréquentes note,
□ socialement acceptable
□ postérisation de la voyelle / a / (/ â /)
□ diphtongaison des voyelles longues
□ Prononciation archaïsante
□ Chute du /r/, du /i/ ou du /k/




A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Débit ni trop rapide ni trop lent, rythme de l'énoncé respecté.
Voix assez forte compte tenu de la situation de communication.
Articulation : consonnes et voyelles prononcées correctement.









□ accents toniques et d'insistance bien répartis
□ excès ou absence d'accents d'insistance □ sons distincts note _
□ débit varié □ pauses appropriées
□ excès ou absence de pauses □ abus de phatiques (euh, tsé, là, ok .)
□ débit trop lent ou trop rapide □ rythme de lecture note _
+ □ expressive □ variée
- □ intonation de récitation, de lecture
I  I monotone (répétition du même patron prosodique; manque de vigueur; impersonnelle)
□ fin de phrase qui meurt note _
0. MORPHOSYNTAXE
IVIorphologie □ Respect du genre et des accords de genre □ Respect du nombre et des accords de nombre
□ Maîtrise de la conjugaison verbale et de la concordance des temps
□ Liaisons correctes
□ Non-respect du genre et des accords de genre □ Neutralisation du genre (ste, tout)
□ Non-respect du nombre et des accords de nombre □ Non-maîtrise de la conjugaison verbale
□ Liaisons fautives ou absentes
note
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Syntaxe + □ Grammaticalité des énoncés
□ Non-maîtrise de l'Emploi des pronoms relatifs
□ Utilisation fréquente d'une que «valeur ajoutée»
□ Non-maîtrise de l'Interrogation Indirecte □ Non-maîtrise de l'emploi des prépositions
□ Non-maîtrise de la concordance des temps □ Autres note
Grammaire A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Structure: les constructions des énoncés sont correctes. A-B-C-D-E-F
Accords : les règles d'accord (en genre et en nombre) sont appliquées. A-B-C-D-E-F
Conjugaisons : les temps, les modes et les formes verbales sont justes. A-B-C-D-E-F
Prépositions : les prépositions sont employées correctement. A-B-C-D-E-F
D. LEXIQUE
Ctioix et étendue +
du vocabulaire
□ Terme précis □ Vocabulaire varié
□ Abus de termes vagues □ Répétition des mêmes termes
□ Anglicismes, Impropriétés, barbarismes, pléonasmes, archaïsmes
□ Incompatibilités sémantiques note _
Vocabulaire A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Précision : le choix des mots est juste, compte tenu du message à transmettre. A-B-C-D-E-F
Propriété : Il n'y a pas d'anglicismes, de néologismes ou de termes mal utilisés A-B-C-D-E-F







□ Mise en évidence des points Importants de la présentation (hiérarchisation des idées)
□ Articulation des Idées
[  I Discours non structuré (introduction, développement et/ou conclusion absents); (toq-à-l'âne; répétitions
Inutiles
□ Manque de mise en évidence des points Importants
□ Manque d'ordre dans la présentation des Idées
□ Manques d'articulation entre les Idées
□ Mauvais dosage de l'Intensité des Informations à transmettre note
□ Sujet bien circonscrit □ Respect du temps Imparti
□ Sujet trop vaste ou mal délimité
□ Non-respect du temps Imparti
□ Digressions
note _
Pertinence □ Organisation en fonction de l'Intention de communication
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note _
et crédibilité □ Connaissance suffisante du sujet traité
□ Qualité des informations □ Exemples pertinents
□ Utilisation pertinente d'outils didactiques
I  1 Propos peu adapté à l'intention de communication (ex. : donner son point de vue, informer ou expliquer)
□ Comprétiension douteuse du sujet traité, superpositions d'idées
□ Pauvreté des informations □ Exemples non pertinents ou absents
□ Mauvaise utilisation ou absence, d'outils note
Organisation A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Références : on reconnaît les éléments sur lesquels portent les énoncés. A-B-C-D-E-F
Cofiérence : les énoncés ne se contredisent pas entre eux. A-B-C-D-E-F
Relations : les liens entre les énoncés sont établis par des moyens appropriés. A-B-C-D-E-F
Centration : les idées sont bien développées et sans digressions inutiles. A-B-C-D-E-F
Compétence communicative
A. INTERACTION
Relation avec + □ Ouverture à l'auditoire
l'auditoire □ Souci de susciter la motivation et l'intérêt de son auditoire
□ Habileté à poser des questions (voire à attendre la réponse);
tiabileté à répondre à des questions
□ Habileté à s'exprimer avec humour à l'occasion
□ Fermeture à l'auditoire. Centration sur soi-même, son propos
□ Regard constant sur ses notes
□ Absence de questions; ou enchaînement sans attendre la
réponse à une question; ou confusion dans la réponse à une question






□ Empathie, accueil, aisance, naturel, dynamisme, assurance
□ Sourire
□ Manque d'enthousiasme □ Manque de spontanéité, d'authenticité
□ Absence; vulgarité; désinvolture
Posture et + □Tenue équilibrée du corps
tenue □ Gestion appropriée de l'espace
vestimentaire □ Tenue vestimentaire appropriée
□ Balancement, déhanchement, bras croisés □ Raideur




Gestes et ■•■ □ Gestes qui appuient le discours, captent l'attention, expriment des émotions
regard □ Regard vif, soutenu; balayage de l'auditoire
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□ Gestes parasites, tics nerveux
□ Gestes trop ttiéâtraux
□ Regard fuyant (vers plafond, murs ou sol) note
Non-verbal A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Gestes et mimiques ; les gestes et les mimiques contribuent à la clarté et au dynamisme. A-B-C-D-E-F
Posture : position dans l'espace et posture appropriées. A-B-C-D-E-F
ANNEXE D :
QUESTIONNAIRE POUR LES EXPERTS
ÉVALUATEURS®
^ Veuillez noter que ces questions seront ajoutées à chacun des indicateurs étudiés lors de cette recherche.
143
ANNEXE A :
GRILLE D'OBSERVATION DE LA COMPÉTENCE ORALE DES






+ □ distincte □ souple
- □ escamotage de sons Q sons distincts
□ timbre plein, riche □ bonne hauteur □ bonne intensité
Q voix perçante, nasillarde, éraillée □ voix forcée, criarde
□ voix faible □ baisses d'intensité fréquentes note _
□ socialement acceptable
□ postérisation de la voyelle / a / (/ â /)
□ diphtongaison des voyelles longues
□ Prononciation archaïsante
□ Chute du /r/, du /!/ ou du fVJ
□ Ouverture de la voyelle /è/ (en /a/)
□ Épenthèse
□ Fusion vocaiique




1  : non pertinent
2 ; peu pertinent











□ accents toniques et d'insistance bien répartis
□ excès ou absence d'accents d'insistance Q sons distincts note _
□ débit varié □ pauses appropriées
□ excès ou absence de pauses Q abus de phatiques (euh, tsé, là, ok...)
□ débit trop lent ou trop rapide □ rythme de lecture note.
□ expressive □ variée
□ intonation de récitation, de lecture
1  I monotone (répéWion du même palron prosodique; manque de vigueur; impersonnelle)







spect du genre et des accords de genre □ Respect du nombre et des accords de nombre
□ Maîtrise de la conjugaison verbale et de la concordance des temps
□ Liaisons correctes
□ Non-respect du genre et des accords de genre □ Neutralisation du genre (ste, tout)
□ Non-respect du nombre et des accords de nombre □ Non-maîtrise de la conjugaison verbale
□ Liaisons fautives ou absentes
note
Q Grammaticalité des énoncés
□ Non-maîtrise de l'Emploi des pronoms relatifs
□ Utilisation fréquente d'une que «valeur ajoutée»
Q Non-maîtrise de l'interrogation indirecte □ Non-maîtrise de l'emploi des prépositions
□ Non-maîtrise de la concordance des temps Q Autres note
0-N
0-N 1-2-3-4








□ Abus de termes vagues □ Répétition des mêmes termes
□ Anglicismes, impropriétés, barbarismes, pléonasmes, archaïsmes
□ incompatibilités sémantiques




1  : non pertinent
2 : peu pertinent












□ Mise en évidence des points importants de la présentation (hiérarchisation des idées)
□ Articulation des idées
□ Discours non structuré (introductioh, développement et/ou conclusion absents); coq-à-i'âne; répétitions
inutiles
□ Manque de mise en évidence des points importants
□ Manque d'ordre dans la présentation des idées
□ Manques d'articulation entre les idées
□ Mauvais dosage de l'intensité des informations à transmettre note
□ Sujet bien circonscrit □ Respect du temps imparti
□ Sujet trop vaste ou mai délimité








□ Organisation en fonction de l'intention de communication
□ Connaissance suffisante du sujet traité
□ Qualité des informations □ Exemples pertinents
□ Utilisation pertinente d'outils didactiques
□ Propos peu adapté à l'intention de communication (ex. : donner son point de vue, informer ou expliquer)
□ Compréhension douteuse du sujet traité, superpositions d'idées
□ Pauvreté des informations □ Exemples non pertinents ou absents
□ Mauvaise utilisation ou absence, d'outils








+ □ Ouverture à l'auditoire
□ Souci de susciter la motivation et l'intérêt de son auditoire
□ Habileté à poser des questions (voire à attendre la réponse);
habileté à répondre à des questions
□ Habileté à s'exprimer avec humour à l'occasion
□ Fermeture à l'auditoire. Centration sur soi-même, son propos
note, 0-N 1-2-3-4






2 : peu pertinent
3 : assez pertinent
4 : pertinent
Q Regard constant sur ses notes
[~| Absence de questions; ou enchaînement sans attendre la
réponse à une question; ou confusion dans la réponse à une question










Q] Empathie, accueil, aisance, naturel, dynamisme, assurance
□ Sourire
□ Manque d'enthousiasme □ Manque de spontanéité, d'authenticité
□ Absence; vulgarité; désinvolture
□ Tenue équilibrée du corps
□ Gestion appropriée de l'espace
□ Tenue vestimentaire appropriée
r~| Balancement, déhanchement, bras croisés □ Raideur
r~l Tenue vestimentaire inadéquate (+- provocante. +- propre. +- appropriée)
Q Gestes qui appuient le discours, captent l'attention, expriment des émotions
□ Regard vif, soutenu; balayage de l'auditoire
□ Gestes parasites, tics nerveux
□ Gestes trop théâtraux









note _ 0-N 1-2-3-4
Y a-t-ll des Indicateurs manquants? SI oui, lesquels? _
Y a-t-ll des Indicateurs manquants? SI oui, lesquels?.
Y a-t-ll des Indicateurs manquants? SI oui, lesquels?.
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GRILLE D'OBSERVATION DE LA COMPÉTENCE ORALE DES
FUTURS ENSEIGNANTS (GRILLE 2)
Degré de pertinence
1  : non pertinent
2 : peu pertinent






A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Débit ni trop rapide ni trop lent, rythme de l'énoncé respecté.
Voix assez forte compte tenu de la situation de communication.
Articulation : consonnes et voyelles prononcées correctement,
intonation : courbes mélodiques justes, appropriées et variées.
Y a-t-il des indicateurs manquants? Si oui, lesquels?
Grammaire
A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Structure : les constructions des énoncés sont correctes.
Accords : les régies d'accord (en genre et en nombre) sont appliquées.
Conjugaisons : les temps, les modes et les formes verbales sont justes.

























Y a-t-il des indicateurs manquants? Si oui, lesquels?.
Vocabulaire
A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Précision : le choix des mots est juste, compte tenu du message à transmettre.
Propriété : il n'y a pas d'anglicismes, de néologismes ou de termes mal utilisés











Y a-t-il des indicateurs manquants? Si oui, lesquels?
Organisation
A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Références : on reconnaît les éléments sur lesquels portent les énoncés.
Cohérence : les énoncés ne se contredisent pas entre eux.
Relations : les liens entre les énoncés sont établis par des moyens appropriés.


















Y a-t-ii des indicateurs manquants? Si oui, lesquels?
Non-verbal
A. Supérieur B-C. Acceptable E-F. Inacceptable
Gestes et mimiques : les gestes et les mimiques contribuent à la clarté et au dynamisme. A-B-C-D-E-F
Posture : position dans l'espace et posture appropriées. A-B-C-D-E-F
Y a-t-il des indicateurs manquants? Si oui, lesquels?
Degré de pertinence
1 : non pertinent
2 : peu pertinent











La formation initiale des maîtres et la didactique du français oral :
regard sur les grilles d'observation
Annabelle Caron, étudiante à la maîtrise, Département de l'enseignement au préscolaire et
au primaire, Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
Sous la direction d'Isabelle Carignan, professeure adjointe. Département de l'enseignement
au préscolaire et au primaire. Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
et
de Vincent Grenon, professeur adjoint. Département de l'enseignement au préscolaire et au
primaire. Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
Madame, Monsieur,
Nous vous invitons à participer à la recherche citée en rubrique. Les objectifs de ce projet
de recherche sont les suivants :
A) Décrire les différents indicateurs de deux grilles d'observation de l'oral.
B) Évaluer la validité manifeste et de contenu de ces deux grilles d'observation de l'oral.
C) Mesurer la fidélité de ces deux grilles d'observation de l'oral.
Ce projet a pour but de vérifier si les différents indicateurs que l'on retrouve dans ces deux
grilles d'observation de l'oral sont valides et fidèles.
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En quoi consiste la participation au projet?
Votre participation à ce projet de recherche consiste à rencontrer la chercheuse afin de
coder une grille d'observation de l'oral consolidée. Lors de cette rencontre, vous recevrez
une grille d'observation de la compétence orale subdivisée en trois parties. La rencontre
durera environ une heure et sera enregistrée de façon audio. Ces rencontres auront lieu à
l'heure et à l'endroit décidé selon votre convenance. La chercheuse se rendra au point de
rencontre que vous désignerez, quelle que soit la région où vous habitez. C'est elle qui vous
rencontrera.
De plus, vous visionnerez les présentations et remplirez les grilles d'observation. Lorsque
vous aurez terminé, vous remettrez à la chercheuse les vidéos après le visionnement.
L'ensemble du codage de votre part n'excédera pas 90 minutes.
Les seuls inconvénients liés à votre participation sont le temps consacré à la recherche, soit
environ une heure et demie et le fait de coder les différents indicateurs des grilles
d'observation.
Qu'est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies?
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les données
recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. La
confidentialité sera assurée à travers l'utilisation d'un code numérique pour chaque
participant. Les résultats de la recherche ne permettront pas d'identifier les personnes
participantes. Les résultats seront diffusés dans le cadre du mémoire de la chercheuse
principale de ce projet et à des organismes et établissements qui œuvrent dans le domaine
de l'éducation en formation initiale par la suite. De plus, les résultats seront diffusés sous
forme d'articles dédiés à la communauté scientifique. Les données recueillies seront
conservées sous clé à l'Université de Sherbrooke et les seules personnes qui y auront accès
sont la chercheuse principale, sa directrice de recherche ainsi que son co-directeur. Il est
possible que les données soient utilisées par des étudiantes et étudiants de maîtrise ou de
doctorat qui réaliseraient une recherche sur une thématique étroitement reliée au projet
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original. Les données seront détruites au plus tard en 2015 et ne seront pas utilisées à
d'autres fins que celles décrites dans le présent document.
Est-il obligatoire de participer?
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre
décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, inconvénient de temps, la
chercheuse, sa directrice et son codirecteur de recherche considèrent que les risques
possibles sont minimaux, voire absents. La contribution à l'avancement des connaissances
au sujet de l'évaluation de la validité de contenu ainsi que la mesure de la fidélité de deux
grilles d'observation de l'oral sont les bénéfices prévus de cette recherche.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à communiquer
avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.
[Signature de la chercheuse ou du chercheur] [Date de la signature]
Annabelle Caron, étudiante à la maîtrise. Université de Sherbrooke
Annabelle.B.Caron@USherbrooke.ca (819) 821-8000, poste 62984
Numéro sans frais : 1-800-267-8337, poste 62984
Isabelle Carignan, professeure adjointe. Département de l'enseignement au préscolaire et au
primaire. Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
i.carignan@USherbrooke.ca (819) 821-8000, poste 65340
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Numéro sans frais : 1-800-267-8337, poste 65340
Vincent Grenon, professeur adjoint, Département de l'enseignement au préscolaire et au
primaire. Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
Vincent.Grenon@USherbrooke.ca (819) 821-8000, poste 61386
Numéro sans frais : 1-800-267-8337, poste 61386
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet La formation initiale des
maîtres et la didactique du français oral : regard sur les grilles d'observation de l'oral.
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des
réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de
participer à ce projet de recherche.




Signature de la chercheuse
Nom : Annabelle Caron
Date :
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S.V.P., signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez la deuxième à la chercheuse.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation
et sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à
communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, par l'intermédiaire de son
secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à:
ethique.ess@usherbrooke.ca.
ANNEXE F :
LETTRE D'INFORMATION ET FORMULAIRE DE
CONSENTEMENT POUR LES ÉTUDIANTS
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La formation initiale des maîtres et la didactique du français oral : regard sur les
grilles d'observation de l'oral
Annabelle Caron, étudiante à la maîtrise, Département de l'enseignement au préscolaire et
au primaire. Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
Sous la direction d'Isabelle Carignan, professeure adjointe. Département de l'enseignement
au préscolaire et au primaire. Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
et
de Vincent Grenon, professeur adjoint. Département de l'enseignement au préscolaire et au
primaire. Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
Madame, Monsieur,
Nous vous invitons à participer à la recherche citée en rubrique.
Les objectifs de ce projet de recherche sont les suivants ;
A) Décrire les différents indicateurs de deux grilles d'observation de l'oral.
B) Évaluer la validité manifeste et de contenu de ces deux grilles d'observation de
l'oral.
C) Mesurer la fidélité de ces deux grilles d'observation de Forai.
Ce projet a pour but de vérifier si les différents indicateurs que l'on retrouve dans ces deux
grilles d'observation de l'oral sont valides et fidèles.
En quoi consiste la participation au projet?
Votre participation à ce projet de recherche consiste à autoriser la chercheuse à utiliser un
enregistrement en vidéoscopie sous format numérique d'un exposé oral effectué lors du
cours FPT 113 intitulé Technologie, enseignement et apprentissage. Votre exposé oral sera
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évalué par dix experts-évaluateurs sous le sceau de la confidentialité à l'aide d'une grille
d'observation de la compétence orale. Cette grille d'observation de la compétence orale est
subdivisée en trois parties.
Les seuls inconvénients liés à votre participation sont reliés au fait que vous acceptiez que
votre prestation orale soit évaluée par des experts-évaluateurs.
Qu'est-ce que la ehercheuse fera avec les données recueillies?
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les données
recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. La
confidentialité sera assurée à travers l'utilisation d'un code alphabétique pour identifier
votre exposé. De plus, à aucun moment votre nom ne sera mentionné aux experts-
évaluateurs. Les résultats de la recherche ne permettront pas de vous identifier. Les
résultats seront diffusés dans le cadre du mémoire de la chercheuse principale de ce projet
et par la suite à des organismes et établissements qui œuvrent dans le domaine de
l'éducation en formation initiale. De plus, les résultats seront diffusés sous forme d'articles
dédiés à la communauté scientifique. Les données recueillies seront conservées sous clé à
l'Université de Sherbrooke et les seules personnes qui y auront accès sont la chercheuse
principale, sa directrice de recherche ainsi que son codirecteur. Les données (les
enregistrements numériques et les grilles d'observation annotées) seront détruites au plus
tard en 2015 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent
document.
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Est-il obligatoire de participer?
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre
décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu'ici, la chercheuse, sa direetriee et
son codirecteur de recherche eonsidèrent que les risques possibles sont minimaux, voire
absents. La contribution à l'avancement des connaissances au sujet de l'évaluation de la
validité de contenu ainsi que la mesure de la fidélité de deux grilles d'observation de l'oral
sont les bénéfices prévus de cette recherche.
Que faire si j'ai des questions concernant le projet?
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à communiquer
avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.
[Signature de la chercheuse ou du chercheur] [Date de la signature]
Annabelle Caron, étudiante à la maîtrise. Université de Sherbrooke
Annabelle.B.Caron@USherbrooke.ca (819) 821-8000, poste 62984
Isabelle Carignan, professeure adjointe. Département de l'enseignement au préscolaire et au
primaire. Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
i.carignan@USherbrooke.ca (819) 821-8000, poste 65340
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Vincent Grenon, professeur adjoint, Département de l'enseignement au préscolaire et au
primaire, Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke
Vincent.Grenon@USherbrooke.ca (819) 821-8000, poste 61386
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet La formation initiale des
maîtres et la didactique du français oral : regard sur les grilles d'observation de l'oral.
J'ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J'ai obtenu des
réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement de





Signature de la chercheuse
Nom : Annabelle Caron
Date :
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S.V.P., signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez la deuxième à la chercheuse.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation
et sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à
communiquer avec M. Serge Striganuk, président de ce comité, par l'intermédiaire de son
secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à:
ethique.ess@usherbrooke.ca.
ANNEXE G :
LES VARIABLES DÉTAILLÉES UTILISÉES DANS LES
DEUX GRILLES D'OBSERVATION DE L'ORAL
ÉTUDIÉES MESURE DE LA FIDÉLITÉ
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1 - COMPÉTENCE LINGUISTIQUE
A. Diction
Articulation
distincte QlA_art_distincte Nominal 0,149 0,756 0,511
Articulation souple QlA_art_souple Nominal 0,165 0,637 0,274
Articulation
escamotage de
sons QlA_art_escamot Nominal 0,060 0,667 0,333
Articulation sons
distincts QlA_art_sons Nominal 0,356 0,815 0,630
Timbre plein,
riche QlA_timb_riche Nominal 0,051 0,511 0,022
Timbre et portée,
bonne hauteur 01A_timb_hauteur Nominal -0,040 0,548 0,096
Timbre et portée,
bonne intensité QlA_timbJntens Nominal 0,184 0,578 0,156
Timbre et portée,
voix perçante,
nasillarde, éraillée QlA_timb_voix Nominal 0,999 0,999
Timbre et portée,
voix forcée QlA_timb_forc Nominal 2** 0,999 0,999
Timbre et portée,





ns Nominal 2** 0,999 0,999
Prononciation,
socialement
acceptable QlA_pron_social Nominal 0,239 0,748 0,496
Prononciation,
postérisation de la
voyelle QlA_pron_poste Nominal 0,194 0,637 0,274
Prononciation,
ouverture de la










se Nominal 0,344 0,667 0,333
Prononciation





ocal Nominal 0,356 0,815 0,630
Prononciation,
chute du r, 1 QlA_pron_chute Nominal 0,463 0,822 0,644
Prononciation,
autres QlA_pron_autres Nominal 0,256 0,822 0,644








1 - COMPÉTENCE LINGUISTIQUE
Débit Ql_deb Ordinal 0,751 0,578 0,437
Voix Ql_voix Ordinal -0,036 0,467 0,289
Articulation Ql_arti Ordinal 0,519 0,511 0,348
Intonation Ql_inton Ordinal 0,456 0,430 0,240


















d'insistance QlB_acc_excès Nominal 0,245 0,637 0,274
Accentuation,
sons distincts QlB_acc_sons Nominal j** 0,999 0,999
Rythme, débit
varié QlB_ryth_débit Nominal 0,135 0,570 0,140
Rythme, pauses
appropriés QlB_ryth_pauses Nominal 0,079 0,578 0,156
Rythme, excès ou
absences de




es Nominal 0,198 0,593 0,185
Rythme, débit
trop lent ou trop
rapide QlB_ryth_débit Nominal 0,194 0,756 0,511
Rythme, rythme
de lecture Q1 B_rythjectu re Nominal 0,239 0,748 0,496
163
Intonation,
expressive QlB_int_expres Nominal 0,314 0,659 0,319




lecture QlBJnt_récit Nominal 0* 0,933 0,867
Intonation,
monotone QlBJnt_monot Nominal 0,356 0,815 0,630
Intonation, fin de
phrase qui meurt QlBJnt_finphras Nominal 0* 0,933 0,867













et des accords de











verbale et de la
concordance des
temps
Q1 C_m 0 rp h_co n j u




ns Nominal 0,046 0,726 0,452
Morphologie, non-
respect du genre
et des accords de
























ns Nominal 0,001 0,541 0,081
Syntaxe,
grammaticalité



























temps QlC_synt_concord Nominal 0,999 0,999
Syntaxe, liaisons
fautives ou
absentes QlC_synt_autres Nominal 0* 0,933 0,867








1 - COMPÉTENCE LINGUISTIQUE
Grammaire
Structure Ql_gram_struct Ordinal 0,410 0,600 0,467
Accords Ql_gram_acco Ordinal 0,022 0,630 0,506
Conjugaisons Ql_qram_conjug Ordinal -0,017 0,541 0,388
Prépositions Ql_gram_prep Ordinal -0,026 0,711 0,615













terme précis Q1 D_voc_termes Nominal -0,036 0,867 0,733
Choix et étendue
du vocabulaire,





















ati Nominal 0* 0,933 0,867








1 - COMPÉTENCE LINGUISTIQUE
Vocabulaire
Précision Ql_voc_preci Ordinal 0,840 0,667 0,556
Propriété Ql_voc_prop Ordinal 0,650 0,430 0,240
Genre et nombre Ql_voc_genre Ordinal 0,038 0,689 0,585








2 - COMPÉTENCE DISCURSIVE
Organisation du
discours, contenu










idées Q2_org_articul Nominal 0* 0,933 0,867
Organisation du
discours, discours




















transmettre Q2_org_dosage Nominal 0,580 0,844 0,689
Délimitation du
sujet, sujet bien
circonscrit Q2_sujet_circ Nominal -0,029 0,659 0,319
Délimitation du
sujet, respect du




















traité Q2_cred_conn Nominal 0,284 0,644 0,289
Pertinence et
crédibilité, qualité



































absence d'outils Q2_cred_util Nominal 0,256 0,822 0,644
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2 - COMPÉTENCE DISCURSIVE
Organisation
Références Q2 org_ref Ordinal 0,778 0,570 0,427
Cohérence 02_orq_cohe Ordinal 0,222 0,541 0,388
Relations Q2_org_rela Ordinal 0,575 0,489 0,319
Centration 02 orq centra Ordinal 0,685 0,496 0,329


























































salle vide) Q3A_audit_indif Nominal 0,999 0,999














assurance Q3B_attit_empa Nominal 0,184 0,578 0,156
Attitude générale,
sourire Q3B_attit_sourire Nominal 0,268 0,704 0,407
Attitude générale,
manque



























bras croisés Q3B_tenue_l Nominal G* 0,933 0,867
Posture et tenue
vestimentaire,















d Nominal 0,227 0,644 0,289
Gestes et regard,
gestes parasites,
tics nerveux Q3B_gestes_tics Nominal 0,463 0,822 0,644
Gestes et regard,
gestes trop




d Nominal 0,463 0,822 0,644













tes Ordinal 0,126 0,504 0,338
Posture
Q3_nonverbaLpos
ture Ordinal 0,020 0,393 0,190
ANNEXE H :
LES VARIABLES DÉTAILLÉES UTILISÉES DANS LES
DEUX GRILLES D'OBSERVATION DE L'ORAL
ÉTUDIÉES
ÉVALUATION DE LA VALIDITÉ
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e Nominal 4 6 0 0 5 5




t Nominal 4 6 0 0 5 5
Articulation sons
distincts QlA_art_sons Nominal 4 6 0 0 5 5




ur Nominal 1 9 0 3 4 3
Timbre et portée,
bonne intensité QlA_timb_intens Nominal 1 9 0 3 4 3
Timbre et portée,
voix perçante,
nasillarde, érailiée QlA_timb_voix Nominal 1 9 0 3 4 3
Timbre et portée,









tens Nominal 1 9 0 3 4 3
Prononciation,
socialement
acceptable QlA_pron_social Nominal 7 3 0 2 4 4
Prononciation,
postérisation de la






















vocal Nominal 7 3 0 2 4 4
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Prononciation, chute
du r, 1 QlA_pron_chute Nominal 7 3 0 2 4 4
Prononciation, autres
QlA_pron_autre

























répartis QlB_acc_acc Nominal 3 7 0 4 1 5
Accentuation, excès
ou absence d'accents
d'insistance QlB_acc_excès Nominal 3 7 0 4 1 5
Accentuation, sons
distincts QlB_acc_sons Nominal 3 7 0 4 1 5




s Nominal 2 8 0 0 2 8
Rythme, excès ou




ues Nominal 2 8 0 0 2 8
Rythme, débit trop




e Nominal 2 8 0 0 2 8
Intonation,
expressive QlBJnt_expres Nominal 1 9 0 1 3 6
Intonation, variée QlBJnt_variée Nominal 1 9 0 1 3 6
Intonation, intonation
de récitation, de
lecture QlBJnt_récit Nominal 1 9 0 1 3 6
Intonation, monotone QlB_int_monot Nominal 1 9 0 1 3 6
Intonation, fin de






















du genre et des
accords de genre
QlC_morph_gen
re Nominal 1 9 0 0 0 10
Morphologie, respect
du nombre et des
QlC_morph_no













ons Nominal 1 9 0 0 0 10
Morphologie, non-
respect du genre et
des accords de genre
QlC_morph_gen





tralis Nominal 1 9 0 0 0 10
Morphologie, non-























ms Nominal 5 5 0 0 2 8
Syntaxe, utilisation
fréquente d'une que










Lprep Nominal 5 5 0 0 2 8
Syntaxe, non-maîtrise
de la concordance des
temps
QIC synt conco
rd Nominal 5 5 0 0 2 8
Syntaxe, liaisons






















Choix et étendue du
vocabulaire, terme
précis QlD_voc_termes Nominal 2 8 0 0 2 8
Choix et étendue du
vocabulaire,
vocabulaire varié QlD_voc_varie Nominal 2 8 0 0 2 8




es Nominal 1 9 0 0 0 10
Choix et étendue du
vocabulaire,
répétition des mêmes
termes QlD_term_repet Nominal 1 9 0 0 0 10






archaïsmes QlD_term_anglic Nominal 1 9 0 0 0 10


































présentation Q2_orq_hierarchi Nominal 2 8 0 0 1 9
Organisation du
discours, articulation





t Nominal 2 8 0 0 1 9
Organisation du
discours, manque de
mise en évidence des















transmettre Q2_org_dosage Nominal 2 8 0 0 1 9
Délimitation du sujet,
sujet bien circonscrit Q2_sujet_circ Nominal 1 9 0 2 4 4
Délimitation du sujet,
respect du temps
imparti Q2_sujet_respe Nominal 1 9 0 2 4 4
Délimitation du sujet,
sujet trop vaste ou














traité Q2_cred_conn Nominal 0 10 0 0 2 8
Pertinence et
crédibilité, qualité des




















d'idées Q2_cred_compre Nominal 0 10 0 0 2 8
Pertinence et
crédibilité, pauvreté






































et l'intérêt de son




habileté à répondre à





















attendre la réponse à






répéter dans une salle








































nt Nominal 6 4 0 0 5 5
Attitude générale,
absence, vulgarité,
désinvolture Q3B_attit_vulga Nominal 6 4 0 0 5 5
Posture et tenue
vestimentaire, tenue
























inadéquate Q3B_tenue_3 Nominal 3 7 2 2 4 2
Gestes et regard,
gestes qui appuient le






ard Nominal 1 9 0 2 6 2
Gestes et regard,
gestes parasites, tics





























Débit Ql_deb Ordinal 1 9 0 1 1 8
Voix Ql_voix Ordinal 2 8 0 1 4 5
Articulation Ql_arti Ordinal 3 7 1 3 6
Intonation Qljnton Ordinal 1 9 0 1 4 5
Structure Ql_gram_struct Ordinal 1 9 0 1 0 9
Accords Ql_qram_acco Ordinal 0 10 0 2 8
Conjugaisons Ql_gram_conjug Ordinal 1 9 0 1 1 8
Prépositions Ql_gram_prep Ordinal 1 9 1 1 1 7
Précision Ql_voc_preci Ordinal 0 10 0 0 4
Propriété Ql_voc_prop Ordinal 3 7 1 1 3 5






















Références Q2_org_ref Ordinal 2 8 0 2 0 8
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Cohérence Q2_org_cohe Ordinal G IG G G 1 9
Relations 02_orq_rela Ordinal 3 7 G 1 1 8





























G IG G G 5 5
ANNEXE I :
LES VARIABLES MANQUANTES OU PRÉSUMÉES
MANQUANTES ET COMMENTAIRES AU SUJET DES
INDICATEURS PAR LES EXPERTS ÉVALUATEURS
(Partie I)

































































































































































C O M P É T E N C E
D I S C U R S I V E
Q 2  o r g  c o n t e n u
Q 2 _ o r g _ h i e r a r c h
i
0 2  o r q  a r t i c u l
Q 2 _ o r g _ d i s c s t r u
e t
Q 2  o r g _ m i s e
C o m m e n t
l e s
d i s t i n g u e r ?
Q 2 _ o r g _ o r d r e
( / )
C o m m e n t
l e s
d i s t i n g u e r ?
Q 2 _ o r g _ a r t i c u l
C o m m e n t
l e s
d i s t i n g u e r ?
Q 2 _ o r g _ d o s a g e
C o m m e n t
l e s
d i s t i n g u e r ?
0 2  s u j e t  c i r e
Q 2  s u j e t _ r e s p e
( t e m p s ) S a v o i r
f e r m e r  u n e
l e ç o n
0 2  s u j e t  t e m p s
0 2 _ s u j e t _ i n t e n t
0 2  p e r t  p e r t
0 2  c r e d  c o n n
0 2  c r e d  q u a l i t
Q 2 _ c r e d _ e x e m p l
e
0 2  c r e d  u t i l
( d i d a c t i q u e s
)  E s t - c e
l ' a d j e c t i f
a p p r o p r i é ?
P a s  c e r t a i n .
0 2  c r e d  p r o p o s
Q 2 _ c r e d _ c o m p r
e
Q 2 _ c r e d _ p a u v r e
t
Q 2 _ c r e d _ e x e m p l
e s



























































































































LES VARIABLES MANQUANTES OU PRÉSUMÉES
MANQUANTES ET COMMENTAIRES AU SUJET DES
INDICATEURS PAR LES EXPERTS ÉVALUATEURS
(Partie II)

































































































































































































































































On ne tient pas
compte de la
variation du
volume
Ql_arti
On mélange
"articulation"
et
"prononciation"
Ql_inton
prononciation
et accentuation
Prononciation
des mots
195
Ql_grann_struct
Ql_gram_acco
Quelle est la
différence
entre? (réf:
Genre et
nombre)
Quelle
différence? Réf
Genre et
nombre
Ql_gram_conjug
Ql_gram_prep
Syntaxe
(Structure)
Syntaxe XXX
relatifs
Pronoms
relatifs
Ql_voc_preci
Ql_voc_prop
(néologismes)
Pas
nécessairement
une erreur.
Ql_voc_genre
Quelle est la
différence
entre?(réf:
Accords)
Quelle
différence? Réf
Accords
Compétence
discursive
Q2_org_ref
Q2_org_cohe
Q2_org_rela
(moyens)
?
Q2_org_centra
Mise en
évidence des
points
importants.
Compétence
communicative
Q3_nonverbaLge
stes
Commente 2x
mimiques
Q3_nonverbal_po
sture
V
